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Historico da elaboracao do documento teérico-metodolégico

Este documento surge da necessidade coletiva manifestada pelo grupo
de docentes de Educacao Fisica lotados na Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro, de revisar e atualizar as Orientacoes
Curriculares da area, publicadas e distribuidas em 2010, com vistas a
consolidar a atuacado deste componente curricular no Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro.

A discussao a respeito das Orientagoes Curriculares de Educagao
Fisica caracteriza-se como uma acao conjunta e dialégica entre os
Professores Regentes das Unidades KEscolares e a Coordenadoria de
Educacao, sendo continua, processual e democratica.

Este movimento iniciou-se em 2012, e é fruto do compromisso da
Secretaria Municipal de Educacao de estar constantemente buscando o
dialogo com os Professores Regentes, valorizando o conhecimento
contextualizado em prol da formagdo de um aluno critico, consciente e
autonomo.

Desde entdo, diversas acoes foram tomadas, com a intencado de
realizar uma formacao continuada do corpo docente de Educacao Fisica, com
uma reflexao coletiva a partir de estudos sobre o curriculo.

Foi constituido o Grupo de Trabalho das Orientagoes Curriculares em
Educacao Fisica, formado por Professores Regentes, representantes de todas
as Coordenadorias Regionais de Educacio, das areas de Educacao infantil e
do primeiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental, sob a consultoria
do Prof. Dr. Luis Otavio Neves Mattos.

Dentre as palestras realizadas durante a formacao destes Professores,
destacam-se as presencas da Professora Dra. Talita Vidal Pereira
(Universidade do Estado do Rio de Janeiro), que promoveu um debate
introdutério sobre curriculo na Educagao; da Professora. Dra. Dinah
Vasconcelos Terra (Universidade Federal Fluminense), que apresentou uma
analise do processo de implementacao das Orientagoes Curriculares dos
Estados de Pernambuco, Parana, Minas Gerais e Amapéa; do Professor Dr.
Mauro Betti (Universidade Estadual Paulista), que relatou a experiéncia da
construcao e implantacdo das Orientagoes Curriculares do Estado de Sao
Paulo; do Professor Dr. Antonio Camilo (Universidade do Minho), que
palestrou sobre o curriculo de Educacao Fisica em Portugal; e da Profa. Dra.
Neise Gaudéncio Abreu (Escola Americana), que apresentou o modelo de
organizacao curricular da Escola Americana, no Rio de Janeiro.

Em seguida, os representantes do Grupo de Trabalho se reuniram
com o Prof. Dr. Fabiano Devide, com vistas a leitura e analise das
Orientacoes Curriculares dos Estados de Minas Gerais, Sdo Paulo,
Pernambuco e Parana, eleitas pelo grupo como melhor estruturadas.

A aproximacio com estes documentos de outros estados teve o intuito
de promover um debate com o objetivo de refletir sobre o “desenho” e o




“conteudo” que este coletivo desejava para as novas Orientagoes
Curriculares de Educacgao Fisica, ancoradas nas realidades tao diversas das
escolas dessa Rede Publica de Ensino.

Considerando a importancia de tornar a aprendizagem realmente
significativa, buscamos orientar o nosso aluno a fim de relacionar os
conhecimentos adquiridos na escola as experiéncias do seu cotidiano.

O Grupo de Trabalho reuniu-se incansavelmente durante todo o ano
de 2015, debatendo todas as concepg¢ées de uma Educacdo Fisica mais
humana, inclusiva e participativa, a fim de redigir um documento amparado
pelas referéncias bibliograficas mais respeitadas do universo académico
desta area curricular e em consonancia com a realidade das nossas escolas.

Neste documento sera possivel relembrar todo o histérico das teorias,
tendéncias e abordagens da Educacao Fisica Escolar, aprendidas nos tempos
de graduacao, de forma sintetizada e com uma linguagem clara e acessivel.

Os conteuidos e seus critérios de selecao estdao diretamente
relacionados a “temas articuladores”, que perpassam o cotidiano escolar e
refletem a nossa realidade como um todo.

Sabemos das dificuldades encontradas no “chao da escola” e nao
estamos aqui querendo ignora-las, pois vivenciamos a cada dia.

Somos Professores Regentes da Rede Municipal de Ensino e estamos
aqul apresentando uma proposta de intervencido pedagodgica, que possa
efetivamente contribuir para a formacdo de um ser humano socialmente
ativo e consciente de sua importancia para a transformacao da sociedade em
que vive.

Grupo de Trabalho das Orienta¢oes Curriculares de FEducacao Fisica
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1. Sociedade, Educacio e Educacao Fisica Escolar

Para fins de construcdo do presente documento, é relevante
contextualizarmos a partir de que Sociedade, Educacao e Educacao Fisica
Escolar estamos nos posicionando e, portanto, que acoes pedagogicas
assumiremos no interior da escola publica. Neste item apresentamos de
forma introdutéria, algumas ideias de Dermeval Savianni (2008) e Cipriano
Luckesi (2005), as quais corroboramos e se alinham a um projeto de
educacao critica, reflexiva e democratica, na perspectiva da transformacao
social, ja presentes, inclusive, na Multieducacao, curriculo basico da Rede
Municipal, que estda comemorando, coincidentemente, neste ano de 2016,
vinte anos de elaboragcdo. O que demonstra, de forma inequivoca, a
atualidade do documento norteador das acoes pedagodgicas desta Secretaria
Municipal de Educacao.

Savianni (2008), em sua obra classica “Escola e Democracia” aborda a
questao da “marginalizacdo”, questionando o quantitativo de discentes a
margem do processo educacional formal. Para interpretar esse fenémeno, o
autor apresenta dois grupos de teorias da educacido, que classifica como
Teorias “Nao-Criticas”™ e “Critico-Reprodutivistas”, se alinhando com um
terceiro grupo, que denomina de “Criticas”s.

As primeiras Teorias encaram a educacdo como autonoma e
redentora, interpretando a escola como uma instituicao externa a sociedade,
nao sofrendo nem surtindo efeitos sobre essa. Por este motivo, acreditam
que a escola pode servir como uma forma de superacdao do processo de
exclusao, a partir da transmissdo do conhecimento, constituindo-se como
agente de “equalizacdo” social, acolhendo aqueles(as) que estdo a margem do
processo de escolarizacgao formal.

A Educacio Fisica Escolar, por vezes, assume uma posicdo ingénua,
alinhando-se com esta perspectiva, quando incorpora o discurso da ascensao
social através do esporte, sem a devida contextualizacio historica e cultural.
Neste contexto, enaltece exemplos esporadicos de casos de atletas que
ascendem socialmente através do esporte, sem considerar as barreiras de
ordem cultural, economica e histérica que impedem diversas criancas e
adolescentes de se inserirem e permanecerem na pratica esportiva, apesar
do talento demonstrado nas aulas de Educacao Fisica Escolar.

1 Sd0 exemplos de Teorias Nao-Criticas, as Pedagogias Tradicional, Nova e Tecnicista.

> Sdo exemplos de Teorias Critico-Reprodutivistas, as Teorias do Sistema de Ensino
enquanto Violéncia Simbdlica, da Escola Dualista e da Escola enquanto Aparelho Ideolégico
de Estado.

3 Importante frisar que tal classificacdo atende aos fins didaticos da redacdo aqui
apresentada. Entretanto, por vezes, a realidade escolar exige que um docente assuma por
algum periodo, no entendimento de Savianni (2008), uma postura pedagégica “Nio Critica”,
com a ado¢ido de uma “Pedagogia Tradicional”, em virtude, por exemplo, de dificuldades
disciplinares em uma turma. Porém, o docente deve buscar, com o passar das suas aulas,
alinhar sua pratica pedagégica com as “Teorias Criticas”, tal como a Pedagogia Critico-
Social dos Contetidos, por exemplo.



As Teorias Critico-Reprodutivistas pressupéem nio ser possivel
compreender a educacdo, sendo a partir de seus condicionantes sociais.
Interpretam a escola como instituicdo imersa na sociedade e por ela
influenciada, porém, incapaz de transforma-la. Nesse cenario, a escola tem
contribuido para reproduzir a estrutura social de classes, servindo como
agente de “discriminacao” social, ao reproduzir os valores da classe
dominante.

No ambito das aulas de Educacdo Fisica Escolar, é possivel fazer
alusdo a esta Teoria, quando as atividades priorizam o esporte como Uunico
conteudo, reproduzindo o modelo institucionalizado, do rendimento, a partir
de principios como eficiéncia, desempenho e competicdo?, privilegiando o
sucesso dos mais habels em detrimento da maioria, desconsiderando a
heterogeneidade da turma em relacdo as experiéncias motoras pregressas,
promovendo a exclusao. Ao atuar nesta direcao, a Educacao Fisica Escolar,
por analogia, acaba por reproduzir as desigualdades sociais entre classes, ao
estabelecer e diferenciar os mais habeis do ponto de vista motor e mais aptos
fisicamente, daqueles/as menos habeis e aptos (BRACHT, 1992, 2003).

Relevante destacar que estas Orientacées Curriculares nio sido contra
o uso do elemento “competicio” nas aulas de Educacdo Fisica Escolar.
Entretanto, o docente precisa conhecer as diferentes roupagens que este
fenomeno pode assumir no cotidiano escolar, como a competicao “enquanto
disputa”, quando dois lados se confrontam, havendo somente um vencedor;
ou a competicao enquanto “autossuperacao’, quando o docente estimula que
os(as) discentes estipulem metas pessoais reais para serem superadas no
decorrer do processo de ensino, gerando motivacao, auto-confianca e prazer
(DEVIDE, 2003). Ao longo dos anos escolares, esses dois formatos poderio
ser utilizados de acordo com as caracteristicas da turma e os objetivos
presentes no planejamento, mas a competicio nao deve representar a
totalidade do tempo pedagdgico das aulas de Educacio Fisica Escolar. O uso
do elemento competicio deve ser uma oportunidade de organizacdao dos
grupos em prol de um objetivo, com vistas a possibilidade de superacao
pessoal, mais do que a supervalorizacdo da vitoria, sendo ancorada em
valores morais, éticos e sociais.

Posteriormente, Savianni (2008) apresenta o que denomina “Teoria
Critica™ da Educacdao, que contribui para superar as diferencas e

4 Qutros conteddos da Cultura Corporal também podem ser ensinados nesta perspectiva,
como por exemplo, a danca, ao se exigirem movimentos perfeitos em uma coreografia,
limitando a criatividade dos grupos; ou na execucéo de movimentos ginasticos, acrobaticos e
circenses com perfeicao.

5 Estudos como os de Toméaz Silva (2004) apontam a existéncia de uma Teoria Pés-Critica
na Educacéo, enquanto uma ampliacdo ou continuidade das Teorias Criticas. Essa Teoria é
influenciada pelas abordagens pés-estruturalistas, analisa e interpreta relacbes entre
saber, identidades e poder, a partir da abordagem de conceitos como cultura, género,
sexualidade, diferencas e subjetividades. Respeita a diversidade e preza pela inclusio.
Assume o discurso como categoria analitica e relativiza as verdades totalizantes e os
modelos explicativos propostos pelas ciéncias, buscando, antes disso, a problematizacéo
sobre a construcéo e reproduc¢do do conhecimento. Entretanto, consideramos que tal Teoria
ainda néo foi abordada de forma expressiva pela area da Educagéo Fisica Escolar, no que



transformar a sociedade, ao interpretar que as Teorias Nao-criticas e as
Critico-Reprodutivistas nao trouxeram propostas pedagogicas que
desencadeassem mudancas na sociedade de classes, contribuindo para a
manutencao do fenomeno da manutencdo de jovens a margem da
escolarizacdo. Uma Teoria Critica, segundo o autor, interpreta a educacao
imersa na sociedade, influenciada e também capaz de estimular
transformagdes nessa, superando esse problema. Para o autor, isso s6
ocorrera a partir dos interesses da maioria: a classe trabalhadora. A escola
deve assumir o papel de instrumento para suprimir a exclusado social da
escola, retomando a luta contra a seletividade, a discriminag¢do e o
rebaixamento da qualidade de ensino das camadas populares da sociedade.
A escola deve se engajar no esforco de garantir a maioria um ensino de
melhor qualidade, desvinculado dos interesses dominantes, com
conhecimentos contextualizados e historicamente definidos.

Como um exemplo de Teoria Critica no Brasil, temos a Pedagogia
Critico-Social dos Conteudos, a qual influenciou alguns intelectuais da
Educacao Fisica. Nessa, o ensino é centrado no binomio contetdo-realidade
social, a partir de conhecimentos concretos, indissociados da realidade e com
ressonancia na vida dos(as) discentes. Tais conteddos universais,
sistematizados pela escola, sdo reavaliados criticamente frente a realidade,
a partir da valorizacdo da experiéncia e do saber trazidos pelo(a) discente,
ou seja, o conhecimento novo se apoia na estrutura cognitiva existente.
Neste contexto, o docente atua como mediador e tem por objetivo central
capacitar o(a) discente a assumir a condicio de agente na transformacio da
sociedade democratica (LIBANEO, 2013).

Nas aulas de Educacao Fisica Escolar, podemos enumerar algumas
abordagens tedricas — apresentadas no topico a seguir deste documento —
que corroboram uma Teoria Critica da Educacdo. Uma delas é a abordagem
Critico-Superadora, que a partir do ensino dos conteudos da Cultura
Corporal — o esporte, o jogo, a ginastica, as atividades ritmicas e expressivas
e as lutas — propbe articular estes elementos com temas da realidade
histérica e cultural da comunidade escolar, de forma a ampliar a sua leitura
critica da realidade. Neste contexto, por exemplo, prevé o ensino da capoeira
além da aprendizagem de gestos técnicos desta manifestacdo cultural para,
através de sua vivéncia, problematizar temas como violéncia, discriminacao
racial ou de género, além de sua dimensdo histérica, os quais circulam no
ambito de sua pratica e na realidade social dos(as) discentes (SOUZA et al,
2013). Tal abordagem amplia o potencial educativo dos contetidos de ensino
da Educacao Fisica Escolar.

Com a finalidade de organizar melhor as ideias aqui elencadas,
apresentamos o quadro abaixo, no qual o docente pode identificar as teorias
propostas por Savianni (2008), sobre as trés vertentes das Teorias da
Educacao e as funcoes da educacao e da escola em cada uma:

tange a sua reflexdo e aplicagdo concreta na proposi¢do de novas metodologias de ensino
para este componente curricular.
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TEORIAS DA EDUCACAO
TEORIAS EDUCACAO ESCOLA
e Autonoma e Redentora. | e Instrumento de correcao da
< e Desvinculada da | “marginalizacdo”.
o9 realidade social. ¢ Agente de  “equalizacéo social”
Kz,:1 E suprimindo as diferencas.
(&) eNio sofre nem surte efeitos sobre a
sociedade.
0 ¢ Imersa na sociedade ¢ Instrumento de reforco da
g Reprodutora de seus| “marginalizacido”.
, @ condicionantes e | ¢ Agente de “discriminacgio social”.
S E valores. e Reproduz a divisdo de classes através
E S e Diferenciada para da heterogeneidade na qualidade do
g 8 classe burguesa e ensino publico e privado.
E trabalhadora. e Adapta individuos aos papéis sociais.
E e Imersa na sociedade, mas incapaz de
transforma-la.
¢ Imersa na sociedade. e Instrumento para supressao da
e Transformadora. “marginalizacao”.
2 e Combate desigualdades. | ¢ Agente de “luta” contra a
< seletividade, a discriminacdo e o
E rebaixamento do ensino das camadas
&) populares.
e Capacita para leitura critica da
realidade e uma sociedade democratica.

Quadro 1. Adaptado de SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sao Paulo: Autores Associados,
2008.

Na esteira das reflexdes de Savianni (2008), podemos localizar
Cipriano Luckesi (2005), que corrobora o fato de a educacio se relacionar
com a sociedade a partir de trés vias. A primeira delas é a educagao como
redenc¢do da sociedade, que se aproxima do que Savianni (2008) classificou
como “Teorias nao-criticas”. Nessa visdo, a sociedade é composta por
individuos que convivem em harmonia, com desvios de grupos
marginalizados. A educacio é autonoma em relacdo a sociedade, dela nao
recebendo interferéncias, porém nela interferindo, no intuito de, como
redentora da sociedade, integrar e adaptar os individuos aos parametros
sociais, corrigindo possiveis desvios. Podemos considerar ingénua essa visao,
presente nas praticas pedagoégicas isentas de compromisso politico e que
reproduzem a ordem social vigente.

Partindo do exemplo anterior, acerca da ascensao social no esporte
através das aulas de Educacio Fisica Escolar, podemos afirmar que tal
pressuposto parte do principio de que a escola, através das aulas de
Educacao Fisica, seria capaz de formar atletas que poderiam se inserir em
grandes clubes ou centros de treinamento, alcancando os degraus da gloria
olimpica, em troca de patrocinios, altos salarios e fama nacional. Exemplo
tipico dessa pratica tem sido o uso do futebol que, na escola, busca talentos a
serem incentivados por docentes e pais, que iniciam uma peregrinagiao em
testes nos clubes, na tentativa de que seus filhos e filhas sejam aceitos e
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sigam uma carreira esportiva que, muitas vezes, representaria a redencao
dos problemas sociais da familia.

Uma segunda forma de relacdo da educacao com a sociedade é a que
Luckesi (2005) denominou de educagdo como reprodugio da sociedade, que
se aproxima do que Savianni denominou de Teorias Critico-reprodutivistas.
Nesse caso, a educagao é parte integrante da sociedade. Contudo, a
sociedade age sobre a escola, que tende a reproduzir os interesses da classe
burguesa, configurando-se como o Aparelho Ideolégico de Estado® ideal para
inculcar a ideologia dominante, reproduzindo os condicionantes sociais,
politicos e economicos das relagbes de producdo, ou seja, o grau de
escolaridade passa a definir os papéis sociais na divisao do trabalho, a partir
de um sistema educacional publico e de um sistema educacional privado
heterogéneos, que ensinam saberes praticos que asseguram a sujeicao a
1deologia circulante.

Mais uma vez, as aulas de Educacao Fisica pautadas,
prioritariamente, na busca do desempenho, dos recordes e da vitéria em
competicoes, desconsiderando as diferencas individuais no processo de
aprendizado, se alinham a essa visdo. Ao valorizar o produto da
aprendizagem e nao o seu processo, ao valorizar a vitoria e o resultado, em
detrimento do trajeto que o(a) discente percorreu do inicio ao término da
unidade didatica de ensino, a Educacao Fisica Escolar elege e supervaloriza
os mais aptos — geralmente, alunos com um nivel de desenvolvimento
avancado para o ano escolar, devido a fatores diversos como, por exemplo, o
treinamento na modalidade, no periodo extraclasse. Entretanto, no processo
de ensino inclusivo, devemos promover situacoes didaticas diversificadas
que favorecam toda a turma, estimulando tanto aqueles(as) com menos
habilidade motora quanto aqueles(as) que apresentam facilidade para a
execucao das atividades. Torna-se, assim, fundamental o reconhecimento
das diferencas, na direcdo de uma Educacao Fisica Escolar inclusiva.

s

E no terceiro modelo de educagdo como transformacao da sociedade,
que Luckesi (2005) se alinha com as Teorias Criticas da Educacio propostas
por Savianni (2008). Nessa via, a educacio possui a possibilidade de estar a
servico de um projeto democratico, a partir de sua insercao na sociedade.
Adota wuma abordagem critica para a libertacdo das maiorias
marginalizadas, provenientes da classe trabalhadora, que frequenta,
predominantemente, as escolas publicas. A educacao, como transformacao,
combate a seletividade, a marginalidade e o rebaixamento da qualidade do
ensino das classes menos favorecidas, oferecendo-lhes ferramentas para
emancipacio, reflexdo e questionamentos, no intuito de que seus integrantes
exercam sua cidadania na direcdo da construcdo de uma sociedade mais
democratica e menos desigual.

Entre as abordagens da Educacao Fisica Escolar, a Pedagogia Critico-
Emancipatéria, proposta por Kunz (2014a, 2014b), corrobora a abordagem
transformadora, ao preconizar ultrapassar o objetivo historicamente
predominante nas aulas de Educacdo Fisica Escolar, o “saber fazer”, pela

6 Para melhor compreensdo do conceito de Aparelho Ideolégico de Estado, ler:
ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideolégicos de Estado. Rio de Janeiro: Graal, 1985.
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valorizacdo de uma didatica comunicativa, que promova o desenvolvimento
de competéncias, como a “comunicativa’ e a “social’. Essas competéncias se
relacionam, respectivamente, a capacidade de os(as) discentes elaborarem,
verbalmente, novas configuracées ou formas para participar de um jogo —
diversificando o uso de materiais em uma atividade, descrevendo o
movimento de um colega em um gesto esportivo, identificando diferentes
padrées, mais ou menos eficientes, a serem colocados em pratica para ele
mesmo — e a capacidade de esses discentes assumirem uma pratica solidaria
e cooperativa nas atividades coletivas, respeitando as diferencas de ordem
de género, habilidade motora, idade, for¢ca entre os colegas, dentre outros
fatores que, por vezes, trazem dificuldades aos docentes no encaminhamento
didatico das atividades.

O quadro a seguir sintetiza as ideias de Luckesi (2005) acerca das trés
tendéncias que a educacao pode assumir na escola — redentora, reprodutora,
transformadora:

TENDENCIAS DA EDUCACAO

REDENTORA REPRODUTORA TRANSFORMADORA

e Escola externa | e Escola inserida na sociedade | e Escola inserida na
a sociedade. como reprodutora. sociedade como

transformadora.

¢ Kscola atua | eEscola atua a servico da| eEscola atua na
adaptando sociedade e de seus transformacéo social
individuos a condicionantes sécio-politico- numa perspectiva
sociedade. econodmicos. democratica.

Quadro 2. Adaptado de LUCKESI, Cipriano C. Filosofia da Educagio. Sdao Paulo: Cortez,
2005.

A partir da contextualizacdo de nosso entendimento sobre a
importancia da adocao de Teorias Criticas da Educacgao e de uma Educacao
Transformadora, respectivamente, nas 6ticas de Savianni (2008) e Luckesi
(2005), este documento alinha-se a uma proposicio que apresenta uma
Orientacao Curricular de Educacgao Fisica a partir de abordagens tedricas da
area, que estio apresentadas a seguir e que dialogam com essas visbes de
educacao e sociedade.
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2. Abordagens do Ensino da Educacao Fisica Escolar

A partir da década de 1980, inimeras abordagens teodricas foram
propostas e circulam nos meios académico e escolar. Nesse documento,
elegemos cinco, por apresentarem aproximacoes com as reflexbes sobre
educacao e sociedade ja apresentadas, possuindo convergéncias para a
formacado de estudantes agentes e leitores criticos da realidade, em virtude
da vivéncia ampliada dos contetidos da Educagao Fisica Escolar.

Apresentaremos uma breve descricao de cada abordagem, buscando
apontar aspectos transversais entre elas, com o objetivo de facilitar, por
parte do docente, a adocao de uma ou mais abordagens na sua pratica
pedagodgica cotidiana no ensino da KEducacdo Fisica Escolar na Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro.

2.1. Construtivista

Esta abordagem foi iniciada por Jodo Batista Freire (2006) com a
publicacdo da obra Fducacdao de Corpo Inteiro, amplamente divulgada no
contexto do ensino da Educacao Fisica Escolar, sobretudo nos segmentos da
Educacao Infantil e no 1.° segmento do Ensino Fundamental, sendo
reeditada diversas vezes e utilizada em documentos oficiais da area, como os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

Para este autor, a acdo corporal é mediadora entre os sinais graficos
da escrita e o mundo concreto, pois antes de a crianca adquirir as primeiras
representacoes mentais, ja apresenta um nivel de desenvolvimento corporal
significativo, em virtude da vivéncia dos jogos’ e seu carater lidico.

O autor critica a imobilidade promovida pela escola norteada pela
Pedagogia Tradicional®, quando as criancas alcancam o 1.° segmento do
Ensino Fundamental, tornando escasso o espaco da ludicidade no ambiente
educacional, desvalorizando jogos, brinquedos e brincadeiras enquanto
instrumentos potenciais de desenvolvimento e aprendizagem. Se durante a
Educacao Infantil o tempo para brincar é expandido, ao ingressar no Ensino
Fundamental, o tempo para o ensino de contetdos disciplinares se sobrepée
a dimenséo lidica necessaria ao aprendizado nesta etapa da infancia.

Tal atitude interpreta jogos, brinquedos, brincadeiras e a sua
dimensao ludica como se nao possuissem um significado funcional para o
aprendizado dos conteudos, sendo interpretados somente como um tempo de
descanso ou desgaste da energia excedente, antes do retorno a sala de aula.

7 0 jogo aqui esta sendo interpretado enquanto atividade gratuita, permeada pela
imprevisibilidade e o acaso, feita no tempo livre, ndo séria, desinteressada, provocadora de
uma evasio da realidade, gerando diversdo e presentificando o lddico na vida concreta
(HUIZINGA, 1996).

8 Na Pedagogia Tradicional, ha predominio da autoridade docente, que expde e interpreta o
conteudo, exigindo disciplina e conferindo alto grau de formalidade na relagdo Professor-
aluno. A escola forma um aluno “ideal”’, desvinculado da realidade concreta. Apresenta
contetdos de forma a nfo auxiliar uma leitura critica, promovendo uma aprendizagem
receptiva e mecénica, através da repeti¢do e memorizacio (LIBANEO, 2013).
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Freire (2006) reflete que, geralmente, ndo ha pais ou diretores(as)
questionando o fato de que as criancas nao aprendem os conteudos da
Educacdo Fisica, pois a separacio cartesiana entre mente (sala de aula) e
corpo (patio e corredores) hierarquiza as disciplinas do curriculo. Porém, a
Educacao Fisica deve se legitimar pelos seus conteudos e nao pelo auxilio
que poderia conferir as demais disciplinas nestes segmentos de ensino (vide
estudos contemporaneos sobre Neurociéncia).

A partir das influéncias de autores como Piaget, Vigostsky, Le Boulch,
e Wallon?, o autor apresenta a abordagem Construtivista a partir de alguns
conceitos-chave na sua obral®. Propoe a construcdo do conhecimento na
interacdo com o mundo, a partir da construcao de esquemas motores de
assimilacdo e acomodacdo!l. Freire (2006) apresenta as fases em que a
crianca se desenvolve, como a “formacdo do simbolo”, quando, apods
desenvolver uma inteligéncia corporal, a crianca representa mentalmente
objetos de seu cotidiano, quando a atividade da linguagem torna-se mais
frequente e a atividade social com outras criancas emerge, iniciando o
mundo do “faz de conta”, que pode durar até cerca dos seis anos. A partir da
vivéncia dos jogos e da fantasia, a crianca exercita a funcdo simbdlica e
desenvolve as noc¢oes de classificacao e seriacio!2. Nessa fase, o docente deve
estimular a verbalizacao sobre o espaco, o tempo, as classes e quantidades,
promovendo a construcao do mundo infantil pela sua interacido com o meio.

A abordagem Construtivista, integrada as aulas de Educacao Fisica
dos anos 1iniciais, considera o conhecimento do(a) discente enquanto
“especialista” em brinquedo (FREIRE, 2006). O brinquedo aperfeicoa o
desenvolvimento infantil, preserva a cultura popular e desafia a crianca
diante das dificuldades, estimulando a supera-las. Por isso, essa abordagem
utiliza o jogo enquanto contetdo central e a ludicidade enquanto estratégia
didatica para o ensino da Educacio Fisica, partindo do diagnéstico e histéria
motora das criancas com as quais o docente ira atuar.

A titulo de exemplo, na fase de formacao simbdlica, o docente pode
explorar o mundo da fantasia e da criagio de jogos que exijam das criangas a
imitacdo de animais, personagens, histéorias, mimica, dramatizacoes,
gerando motivacao por serem adequadas a fase de desenvolvimento em que
a turma se encontra: o “faz de conta”. A linguagem a ser utilizada pelo
docente pode explorar tal aspecto como, p. ex., para que as criancas se
mantenham dentro de uma determinada area do espaco de aula, explicar
que a linha amarela ao redor da quadra poliesportiva representa um rio que

9 A influéncia de Piaget pode ser identificada ao longo da obra com maior predominancia.
10Tais como: “praxis”, “corpo submisso”, “corpo operatério” e “corpo vivido”, termos usados
por Le Boulch; ou “movimentos automaticos” e “movimentos intencionais”, “esquema motor”
e periodos de desenvolvimento motor — “sensério motor”, “pré-operatério”, “operatdrio
concreto” e “operatério formal”, utilizados por Piaget.

11 Exemplo tipico de passagem do estagio de assimilacdo para acomodacio se da quando, ao
iniciar a escrita, a crianga segura o lapis com a preensdo de todos os dedos da méo
(assimilacdo), até encontrar o esquema motor mais eficiente e adotd-lo, quando muda a
maneira de segurar o lapis, optando pela forma de pinga, no estagio de acomodacéo.

12 A classificagdo permite a compreensdo do objeto ou conjunto de objetos pertencentes a
uma classe que se inclui no interior de outras classes; enquanto a seriacdo permite a
compreensio da nogio de tamanho e forma de elementos quando comparados a outros.
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nao pode ser ultrapassado. Tal tipo de estratégia costuma funcionar e
auxilia o docente no controle da turma no espaco fisico da aula. A mesma
estratégia pode ser utilizada para reunir a turma apdés uma atividade. Se,
por exemplo, a turma possui apreco por algum personagem de quadrinhos,
video games ou desenhos, o docente pode convoca-los para a “Caverna do
Batman” ou o “Castelo dos Vingadores”.

A partir das ideias de Piaget, Freire (2006) apresenta o jogo,
classificado enquanto jogo de exercicio, presente no periodo sensério-motor,
compreendido entre o nascimento e a aquisi¢cao da linguagem, quando o jogo
é realizado pelo prazer de repetir o movimento, como balan¢ar um mdbile no
berco; o jogo de construgcao, enquanto uma transicao para o jogo simbolico ou
jogo de “faz de conta”, presente no periodo pré-operatorio, até cerca de seis
anos; e o jogo de regras ou “jogo social’, presente no periodo operatoério-
concreto, marcado pelo inicio da cooperacao e da logica, persistindo até o
inicio do 2.° segmento do Ensino Fundamental, entre os 11 e 12 anos,
quando os jogos apresentam regras mais elaboradas para a participacgao!s.

Outros autores trazem outras classificacoes do jogol4 mas, no ambito
desta abordagem, o docente precisa compreender em quais anos escolares as
criancas ja estdo prontas para, por exemplo, participarem de um “ogo
social”’, no qual precisam participar em equipe, conhecer e respeitar regras,
para que nao se sintam frustrados ao fracassarem na proposta de uma
atividade inadequada a fase de desenvolvimento da turma. Por exemplo, nao
sera bem sucedido apresentar um jogo como o “pique-bandeira”’ para
criancas que ainda estao na fase simbdlica, do “faz de conta”, na Educacao
Infantil, quando jogos cantados, dramatizacoes e atividades que
desenvolvam dominios psicomotores, como o esquema corporal, a nocao
espaco-temporal e a lateralidade sao mais adequados.

Na Educacdo Fisica Construtivista, Freire (2006) apresenta o que
denomina educacido “do”, “pelo” e “para”'® o movimento. A primeira se
relaciona ao aprendizado especializado dos movimentos, na busca de novas
habilidades; a segunda se aproxima de um instrumento para aquisi¢cao de
conhecimentos ndo motores, relacionados aos aspectos cognitivos de outros
componentes curriculares, pela vivéncia dos jogos, brinquedos e
brincadeiras!é; enquanto a terceira, recorrente, precisa ser reavaliada, pois
torna a aprendizagem das habilidades motoras o fim da Educacio Fisica
Escolar, com vistas ao desempenho e a competi¢cdo no modelo de disputal?.

" Os jogos simbélicos e de regras sdo os que mais ocupam o tempo das criancas, pois, ao
brincarem, a novidade gera adapta¢des nos esquemas motores ja acomodados.

14 Estas classificagdes serdo apresentadas no topico 5, “Contetidos de ensino da Educacao
Fisica Escolar: aproximacées com a Cultura Corporal do Rio de Janeiro”, presente neste
documento.

15 Para Freire (2006), nesta perspectiva, a aprendizagem dos movimentos tem se utilizado
de modelos preestabelecidos, sem significado para os discentes, mecanizando-os, ao invés de
proporem atividades que tenham ancoragem na realidade e nos interesses da turma,
negligenciando a indissociagéo corpo e mente, corpo e espirito e sujeito e mundo.

16 Importante sublinhar que o autor sugere um equilibrio entre ambas as perspectivas, a
educacéo “do” e “pelo” movimento, ndo se devendo enfatizar uma em detrimento da outra.

17 No formato da competicdo, enquanto disputa, ha duas equipes ou oponentes quando, ao
final da atividade, somente uma das partes se sagrara vencedora. A competi¢do, enquanto
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Sobre a competicdo, Freire (2006) afirma que esta ndo nasce no jogo,
mas é nele representada e retira-la do jogo seria negar culturalmente a
manifestacdo da cultura de um povo. Ferreira (2000) também afirma que “se
pretendéssemos acabar com a competicao na escola estariamos defendendo o
fim do proéprio desporto como conteido de ensino, pois estariamos negando a
sua prépria esséncia” (p. 98). Para este autor, o que se deve condenar é a
énfase na vitoria e a exacerbacao da competicdo enquanto disputa nas aulas,
representadas pelo desequilibrio entre o tempo destinado as atividades
dessa natureza e aquele gasto com outras atividades.

E notavel, por exemplo, que muitos docentes optam por organizarem
suas aulas em atividades de “estafetas” e jogos de “equipes”, estimulando a
competicao enquanto disputa, como fator motivacional na maior parte das
atividades. Mas, na disputa, s6 h4 um vencedor(a) e os demais se tornam
perdedores(as). E necessario rever estratégias didaticas para transferir a
competicao com o outro para a competicao consigo proprio, na direcao de se
autoconhecer e descobrir e transcender limites relativos ao seu proprio
movimento.

Apos a publicacdo da primeira edicdo da obra de Freire, no final da
década de 1980, Freire recebeu criticas de alguns intelectuais por propor a
facilitacdo da aprendizagem de outros contetdos relativos aos demais
componentes curriculares, a partir da vivéncia motora, desconsiderando a
especificidade dos contetidos da Educacao Fisica. Entretanto, o que o autor
propunha aquela época, era a promocao da interdisciplinaridade entre os
conteados da Educacao Fisica e demails componentes curriculares da
Educacao Infantil e 1° segmento do Ensino Fundamental, buscando o ensino
integrado na escola, aproximando os conteudos de Educacido Fisica aos
demais contetidos ensinados pelo regente da turma.

Esse tem sido um desafio ainda nos dias atuais, quando, por exemplo,
nos Colégios de Aplicacio das universidades publicas, licenciandos(as)
realizam a Pratica de Ensino ou o Estagio Supervisionado, buscando o
dialogo entre o seu planejamento e o planejamento do regente da turma, o
projeto politico pedagédgico da escola e os provaveis projetos de ensino
semestrais ou anuais. Embora, muitas vezes, o docente de Educacao Fisica
nao desenvolva um trabalho integrado as demais disciplinas, isso deve ser
estimulado, em funcio das aproximacoes existentes entre os contetidos e da
necessidade de um curriculo mais integrado e ampliado e menos disciplinar
e compartimentalizado.

2.2. Abordagem Critico-Superadora

Esta abordagem teve inicio a partir da publicacio da obra
“Metodologia do Ensino da Educagao Fisica”, editada por um coletivo de
autores!s, em 1992. Sua proposta sofreu influéncias de autores da educacao,
ja mencionados no topico anterior deste documento, entre os quais, José
Carlos Libaneo, Dermeval Savianni e Cipriano Luckesi.

autossuperacdo, seria um formato no qual as criancas sdo desafiadas a superarem seus
préprios limites, a partir de desafios apresentados pelo docente (DEVIDE, 2003b).

18 Carmem Lucia Soares, Celi Taffarel, Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli
Ortega Escobar e Valter Bracht.
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A abordagem trata do conhecimento denominado “Cultura Corporal”,
que interpreta a expressao corporal enquanto linguagem e retne temas
construidos, historicamente, pela humanidade: os jogos, os esportes, as
gindsticas, as dancas e as lutas'¥ (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Tal abordagem propoe a construcao de um projeto politico-pedagdgico
que rompa com as influéncias hegemonicas da Histéria da Educacao Fisica —
as instituicdes militar, médica e esportiva (SOARES, 1994); ampliando a
intervencdo na direcido de “movimentos renovadores”, que, segundo a obra,
se 1niciam nas décadas de 1970 e 1980, com abordagens como a
Psicocinética, de Jean Le Boulch (1983); a Educacio Fisica Humanista, de
Vitor Marinho de Oliveira (2010); e o Esporte Para Todos (EPT) (COSTA,
1977), como alternativas ao esporte de rendimento naquele momento
historico.

No ambito da abordagem Critico-Superadora, se encaminham
propostas de intervencao que proporcionem uma reflexdo sobre a acdo na
realidade social. Os elementos da Cultura Corporal devem ser apresentados
em relacdo aos temas cotidianos da realidade dos(as) discentes, despertando
curiosidade e motivacdo: sustentabilidade, relagées de género, satde
publica, relagées sociais no trabalho, racismo, distribuicdo de renda, acesso
ao lazer, envelhecimento, violéncia, religido, entre outros.

A titulo de exemplo, ao ensinar o contetdo futebol, o docente pode
articular o “saber fazer” relativo ao esporte — dominio e conducao da bola,
chute, passe, drible, finta — aos temas que se relacionam a esse conteudo,
como as “relagoes de género” no esporte, mais especificamente, no futebol. O
docente pode, a partir da realidade concreta, quando alunas sdo excluidas
pelos alunos: a) estimular atitudes de inclusdo; b) estimular um debate a
partir de uma atividade de sensibilizacdo que dificulte a participacido dos
meninos — como, por exemplo, chutarem apenas com a perna com a qual nao
sao dominantes — para que percebam como se da a construcao cultural das
diferencas de habilidade motora para o esporte entre meninos e meninas; c)
problematizar a insercao das mulheres e dos homens nessa modalidade,
como atletas, técnicos ou dirigentes, mostrando a escassez de mulheres
técnicas e dirigentes na modalidade; d) estimular a reflexio sobre a
presenca de mulheres na arbitragem, a partir de matérias sobre sancées
impostas a arbitras durante o exercicio da profissdo, comparando o mesmo
procedimento disciplinar imposto aos arbitros quando também erram; e)
apresentar o histérico da participacido de ambos os sexos no esporte e seus
resultados internacionais, como, por exemplo, os Jogos Olimpicos Modernos;
f) refletir sobre as diferencas entre a organizacio e o patrocinio de eventos
para o futebol masculino e feminino por parte da Confederagao Brasileira de
Futebol.

Segundo o Coletivo de Autores (1992), com essa problematizacio, a
Educacao Fisica Escolar estara oferecendo ferramentas relevantes para que

19 Kssa selecdo e essa abordagem néo excluem outros elementos, como os esportes radicais
ou aqueles praticados na natureza, comuns no cotidiano de nossos alunos(as). Da mesma
forma, os interpreta de forma plural, como, por exemplo, a danga em suas diferentes
manifestac¢oes: samba, jongo, funk, contemporaneo, ballet. A Cultura Corporal é ampliada,
tendo, como referéncia, os temas construidos ao longo do tempo pela humanidade.
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os(as) discentes se tornem leitores criticos da realidade social em que estdo
iseridos. No exemplo acima, ensinar futebol a partir de uma abordagem
Coeducativa (SARAIVA, 2005), problematizando as relacdes de género,
contribui para proporcionar oportunidades iguais de participacao para
meninos e meninas, sensibilizando-os para a construcdo social das
diferencas de género no esporte, sobretudo, no que tange as habilidades
motoras, além de promover a conscientizacdo sobre as diferencas e como se
constituem, o que, em ultima instancia, minimizara as praticas de exclusao
nas aulas.

No contexto das aulas, numa abordagem Critico-Superadora, o(a)
discente é estimulado a confrontar o conhecimento do senso comum com o
cientifico, a partir da vivéncia que perpassa pelo questionamento, debate e
reflexdo, num ambiente de liberdade. Essa abordagem propode que, durante
as aulas, num primeiro momento, os conteidos e objetivos sejam debatidos
com os(as) discentes, a fim de que estes possam se organizar para as
atividades propostas. Em seguida, na maior parte da aula, deve ocorrer a
vivéncia das atividades, de modo a garantir a apreensao, pelo estudante, do
conhecimento proposto. Apds a vivéncia das atividades, realiza-se a
avaliacao final, quando o docente conclui a aula, reunindo dados referentes
as vivéncias realizadas e ao conteudo de ensino proposto, indicando
perspectivas para as aulas seguintes.

No exemplo anterior, o docente pode iniciar a aula apresentando,
como objetivo, “promover a reflexdo sobre as relacdoes entre meninos e
meninas no futebol”, debatendo com a turma suas impressoes sobre o tema.
Em seguida, apresentar atividades que estimulem a turma a refletir sobre o
tema, como a atividade de sensibilizac¢io ja relatada, em que os meninos s
poderiam chutar com a perna contraria a dominante ou um futebol em que
meninos joguem em duplas com meninas ou em equipes mistas. Essas
atividades dardo oportunidade aos estudantes de refletir sobre o que
conversaram com o docente no inicio da aula. Ao final das vivéncias, o
docente devera resgatar fatos ocorridos que auxiliem no alcance do objetivo
proposto, indicando como o contetdo ser4 trabalhado na(s) aula(s) seguintes,
a partir dessa perspectiva.

Na abordagem Critico-Superadora, a reflexdo pedagoégica, a ser
promovida pelo docente, deve possuir trés caracteristicas: diagnostica,
promovendo a leitura e a interpretacio da realidade, emitindo juizo de valor
que norteara a intervencao pedagoégica; judicativa, julgando a sociedade a
partir de uma visdo de mundo, com foco na desigualdade social; e
teleologica, buscando uma direcéo a partir da visao da classe trabalhadora.

Enquanto critérios, na escolha de contetdos, a abordagem Critico-
Superadora apresenta “principios curriculares no trato com o
conhecimento”0: a relevancia social, relacionada a proximidade entre o
conteldo e a realidade cotidiana dos alunos, auxiliando-os a compreender a
realidade a partir da vivéncia da Cultura Corporal, atravessada por temas
abrangentes; a contemporaneidade, relacionada ao que ha em termos

20 No item “Critérios de Selecdo dos Conteudos”, deste documento, sdo oferecidos exemplos
para cada um destes “principios curriculares” sugeridos pelo Coletivo de Autores (1992).
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classicos e atuais sobre o conteudo de ensino selecionado pelo docente; a
simultaneidade dos contetidos enquanto dados da realidade, que pressupoe a
relacdo dos conteudos entre si, apresentados de forma simultanea,
combatendo o etapismo e os pré-requisitos para a aquisicdo do novo
conhecimento, a ser apresentado, gradualmente, a partir da mudanca de sua
amplitude e complexidade; a adequagao as possibilidades socio-cognoscitivas
dos alunos, enquanto sujeitos histéricos, que possuem uma bagagem
cultural referente aos conteudos da Cultura Corporal, tanto no que se
relaciona as informacgdes sobre o contetddo, quanto as habilidades motoras
para experimentarem seus elementos; a provisoriedade do conhecimento, a
partir do desenvolvimento da nocao de historicidade do conteudo, para que
os alunos sejam estimulados a compreender sua origem; além da
espiralidade da incorporagao das referéncias do pensamento, relacionada a
ampliacdo de conceitos aprendidos no decorrer das aulas, transferindo-os
para tarefas mais complexas ao longo dos anos, a partir das etapas de
constatacao, interpretacao, compreensao e explicacgao.

Para a abordagem Critico-Superadora, deve haver um “eixo
curricular”’, ou seja: o qué e como a escola pretende ensinar? Esse eixo é a
referéncia basica do curriculo, vinculado aos seus fundamentos sociolégicos,
filoséficos, antropoldgicos, psicolégicos e bioldgicos. No que tange a nocao de
curriculo, os autores defendem a ideia de um “curriculo ampliado”, que
organiza o conhecimento em ciclos, tratando-o de forma historicizada e
espiralada?!, rompendo, com o modelo conservador, pautado numa lbégica
formal e numa Pedagogia Nao-Critica (SAVIANNI, 2008), ndo explicitando
as relagoes sociais e seus conflitos reais.

“O curriculo capaz de dar conta de uma reflexdo pedagogica
ampliada e comprometida com os interesses das camadas
populares tem como eixo a constatacdo, a interpretacao, a
compreensio e a explicacdo da realidade social complexa e
contraditéria. (...) de forma a desenvolver uma outra légica
sobre a realidade, a légica dialética, com a qual o aluno seja
capaz de fazer uma outra leitura. (...) Busca situar a sua
contribuigdo particular para explicacdo da realidade social e
natural no nivel do pensamento/reflexdo do aluno. (...) A
visdo de totalidade do aluno se constréi a medida que ele faz
uma sintese (...) da contribuicdo das diferentes ciéncias para
a explicacdo da realidade. (...)” (p. 28).

Para a materializacdo das relacées entre a Educacido Fisica e os
demais componentes curriculares, deve haver uma “dinamica curricular”, na
qual o docente é figura fulcral, envolvendo trés pdlos: o trato com os
conhecimentos, oferecendo condicoes a assimilacdo e transmissio do saber
escolar; a organizagdo do tempo e do espago pedagogico para possibilitar o
aprendizado; e a normatizagdo escolar, relacionada a organizacao dos

21 Tratar um conteido de forma “espiralar” significa apresentd-lo de forma continuada,
retomando-o em diferentes momentos dos anos escolares, nos diferentes niveis de ensino,
ampliando sua compreensio, conforme o grau de complexidade necessario e adequado as
capacidades séciocognoscitivas dos(das) discentes.
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horarios, anos escolares, segmentos, encontros, reunides pedagobgicas,
eventos, entre outros. Tais polos, em coeréncia, enfatizam uma visdo de
mundo, sociedade, educacao e escola que contribui, efetivamente, para a
formacao de cidadaos, a partir de um Projeto Politico Pedagogico da escola.

A abordagem Critico-Superadora recebeu criticas por enfatizar uma
reflexao teodrica, ao transferir suas inquietacoes para discussdes e questoes
macrossociais, acerca da luta de classes, com base na teoria marxista, sem
apresentacado de proposi¢ées concretas?? para sua implementacao na pratica
pedagdgica dos docentes em geral. Entretanto, por sua amplitude, podemos
1dentifica-la nas praticas pedagogicas atuais.

2.3 Abordagem Critico-Emancipatoéria

Esta abordagem foi inaugurada a partir da publicacdo da obra
“Transformacao Didatico-Pedagégica do Esporte”, editada por Elenor Kunz,
em 1994. Sua proposta sofreu influéncia de Jurgen Habermas e sua “Teoria
do Agir Comunicativo”, motivo pelo qual esta abordagem de ensino confere
destaque especial ao que Kunz denomina uma “didatica comunicativa”.

A partir de suas reflexGes acerca do esporte enquanto objeto de
reflexdo, o autor ressalta a importancia da producédo de uma cultura escolar
do Esporte, ou seja, é necessario “reinventar” o Esporte para que o mesmo
seja ensinado na escola de forma distinta dos moldes do esporte de
rendimento23., Para 1sso, esta abordagem propée uma “transformacao
didatico-pedagodgica” no ensino do esporte?4, levantando a seguinte questao:

“Diante das diferentes possibilidades sugeridas pelas teorias
do ensinar aprender esportes, qual ou quais trato(s) sobre o
conhecimento esporte deve(m) ser privilegiado(s) na
formacdo do Professor de Educagdo Fisica? Como
compatibilizar o acesso aos fundamentos técnico-taticos
necessarios para a compreensdo e ensino de uma
determinada modalidade esportiva com o dominio de
‘ferramentas’ conceituais e praticas que possibilitem a esse
profissional o seu uso didaticamente transformado, como
meio de educar no, para e através do esporte?” (PIRES,
NEVES, 2002, p. 55)

A abordagem Critico-Emancipatéria parte de um conjunto de
categorias fundantes que norteilam o ensino e a aprendizagem dos
conteudos: o trabalho, a linguagem e a interacdo. Tais categorias, ao serem

22 ) necessdrio destacar o pioneirismo deste Coletivo de Autores, que no inicio da década de
1990, entre outros aspectos, ja propunha uma organizacdo escolar em “ciclos de
escolarizacdo”, para a organizacdo do conhecimento e sua abordagem metodolégica.

2 Tarcisio Mauro Vago (1996) também tece reflexdes sobre esta questdo quando propde o
esporte “da” escola como aquele pertencente a realidade educacional; em detrimento do
esporte “na” escola, que se aproximaria do modelo do esporte de rendimento, reproduzido,
por vezes, nas aulas de Educacgido Fisica Escolar.

24 ITmportante ressaltar que o que Kunz (2014a, 2014b) sugere ser feito com o contetido
“esporte”, pode ser realizado com todos os elementos da Cultura Corporal anteriormente
mencionados, como os jogos, as dangas, as gindsticas e as lutas.
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abordadas, contribuem para o desenvolvimento de trés competéncias nos
alunos, respectivamente, a objetiva, a comunicativa e a social.

A categoria “trabalho” esta relacionada as habilidades de “saber” e
“saber fazer” sobre o conteudo de ensino. No Esporte, isto contribui para o
desenvolvimento da competéncia objetiva, que se relaciona aos fundamentos
técnicos, taticos e regras para praticar com prazer e consumir o esporte
enquanto espectador. O autor destaca, contudo, que essa competéncia tem
sido historicamente privilegiada pela Educacao Fisica Escolar, mas néo deve
representar a totalidade da acdo educativa.

A categoria “interagdo” se aproxima das normas de relacionamento,
do combate a discriminacao, do respeito as diferencas nas aulas. Na vivéncia
do esporte, essa categoria colabora com o desenvolvimento da competéncia
social, relacionada ao agir social critico, solidario, participativo e cooperativo
entre os(as) discentes, construindo uma atmosfera de solidariedade e
respeito as diferencas, as vezes incomuns nas aulas de Educacao Fisica
Escolar, em que praticas discriminatérias sdo vivenciadas via linguagem
(SILVA, DEVIDE, 2009). Para desenvolvimento da competéncia social, o
docente deve promover situacoes didaticas que superem limitacées impostas
pelo modelo hegemonico do esporte de rendimento, transformando-o, para
ser incluido enquanto contetido de ensino nas aulas.

A categoria “linguagem” tem, por fungOes, tanto a integracao dos
conhecimentos e habilidades para obtencao da competéncia objetiva, quanto
a intervencao e compreensao dos fatores socials inerentes ao esporte, via
acao dialdgica. E através dessa categoria que se desenvolve a competéncia
comunicativa, relativa a habilidade de comunicacdo oral do(a) discente, em
relacdo ao conteudo ensinado e aprendido. Por exemplo: quando é solicitado
a ele (ela) explicar para os colegas uma variacio criada por ele(ela) na regra
de um jogo, a partir de uma situacao-problema posta pelo docente; ou, ainda,
quando é convidado(a) a observar e descrever as diferencas na execucéo do
movimento de seus colegas, identificando padroes mais eficientes.

Para fundamentar, pedagogicamente, o trato com o conhecimento
esporte nas aulas de Educacdo Fisica, Pires e Neves (2002) sugerem a
aplicacao de uma abordagem Critico-Emancipatoéria, com foco numa didatica
comunicativa, baseada na abertura de canais de dialogo entre o docente e a
turma; a necessidade de transformar, didaticamente, a pedagogia do
esporte, mobilizando praticas corporais que gerem sentidos que ampliem o
que Kunz (2014a) propde atingir na formacdo do aluno: a cidadania
emancipada.

A partir da abordagem Critico-Emancipatéria, o Grupo de Estudos
Ampliados em Educacio Fisica (1996) enumera alguns “Principios
pedagbgicos para a pedagogia do esporte”25: a Totalidade, relacionada a
contextualizar o esporte a realidade cultural dos(as) discentes; a
Continuidade, valorizando o saber do(a) discente para que se aproprie e
transforme o conhecimento sistematizado; a Criticidade, entendendo que
o(a) discente deve ser um agente e que constréi coletivamente o

25 Tais principios devem ser considerados para o ensino de outros elementos da Cultura
Corporal, como os jogos, as ginasticas, as dancas e as lutas.
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conhecimento inerente a cultura corporal; a Co-gestao, entendendo que o
educando intervém no processo de ensino e aprendizagem por acoes
autonomas e coletivas, junto ao docente26; a Cooperagdo, promovendo a
construcao de uma “intencionalidade coletiva”, solucionando problemas com
o grupo; a Ludicidade, desenvolvendo criatividade e prazer na pratica; e, por
fim, a Dialogicidade, a partir da promocao do didlogo como processo
fundamental da educacao.

A titulo de exemplificacido do que Kunz (2014a, 2014b) aponta como
uma transformacido didatica do contetido esporte nas aulas de Educacao
Fisica, Pires e Neves (2002) apresentam dois exemplos de acdes pedagégicas
no ensino desse conteudo: a construcdo de um jogo de handebol e a
desconstrucdo de um jogo de voleibol. Para fins de 1ilustracao,
apresentaremos aqui excertos do primeiro exemplo®” oferecido pelos autores,
sobre procedimentos com licenciandos em KEducacao Fisica, numa quadra
poliesportiva, usando como material didatico, bolas e cones:

A partir de um jogo em que 3 pegadores, cada um com uma bola,
devem “congelar” os demais, atingindo-os nas pernas, é proposta a 1.?
situacdo-problema:. “Como esse jogo pode ser didaticamente
transformado, inserindo agées colaborativas que envolvam mais
alunos, em todos os momentos de acdo?” A proposta da turma foi
realizar um jogo em 2 equipes, cada uma com um aluno a ser
“perseguido”’. Através da troca de passes, os mesmos deveriam
alcancar o aluno “perseguido” da equipe oposta, encostando a bola
nele(a). Em seguida, o docente propés o “jogo dos 10 passes”, entre
duas equipes. Marca um ponto aquela que trocar 10 passes
Ininterruptos, enquanto a outra equipe busca interceptar a bola. Apos
a vivéncia do jogo, coloca-se a 2.* situacdo-problema: “(..) Vdrios alunos
(..) ndo tocam uma vez sequer na bola; como fazer (..) para que haja
maior participacdo de todos?’ A turma propoés dividir as 2 equipes em
4, criando-se 2 jogos simultaneos em cada metade da quadra,
oportunizando maior participacdo. Apds o desinteresse demonstrado
pelos(as) alunos(as), apresenta-se uma 3.* situacdo-problema:
“Identificando que a falta de interesse no jogo decorre da falta de um
objetivo (..), além de que ndo oportuniza a inclusio de novos
fundamentos técnicos do handebol, como modificar uma vez mais o
jogo, tentando atender a esses dois aspectos?’ Apds discussio, a turma
sugeriu criar um “gol” com um cone posicionado no centro do circulo da
cabeca do garrafio, drea restrita a todos(as) os participantes. Essa
mudanca permitiu a vivéncia do fundamento do arremesso, assim
como estratégias taticas de defesa, como colocar-se entre a bola e o
“gol” (cone) ou interceptarem passes, além de estratégias de
comunicacio, envolvendo as competéncias ja mencionadas. Superadas
essas nocoes, o docente inseriu uma 5.* situacdo-problema:

26 Tal caracteristica também estd presente nas Concepcoes Abertas de Ensino
(HILDEBRANDT, LAGING, 1986), que possuem convergéncia com as abordagens até aqui
apresentadas, no que tange a transferéncia da tomada de decisdo do docente para o(a)
discente, a partir da oportunidade de didlogo e comunicagdo, num ambiente de liberdade e
informalidade, afastando-se da Pedagogia Tradicional (LIBANEO, 2013).

27 Para ter acesso aos demais exemplos concretos de situacées de aula, a partir da
Concepcao Critico-emancipatéria, ler Kunz (2014a, 2014b) e Kunz e Trebels (2006).
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“Considerando que estavam ocorrendo dois jogos simultaneos em
quadra e que o objetivo era de que se chegasse ao handebol, (...) como
proceder para avangar nessa construcdo coletiva do esporte?’” A turma,
entdo, sugeriu que as equipes A e B da meia-quadra formassem uma
equipe AB e as equipes C e D a equipe CD. Sem perceberem, o jogo
permaneceu com 2 bolas, gerando situacgbes inesperadas, como a
mesma equipe ter posse de ambas as bolas, ou cada equipe estar com
uma bola, necessitando dividir-se para atacar e defender. As regras
relativas as acdes com a bola e condutas com os adversarios foram
introduzidas a semelhanca do handebol. Apesar da riqueza de
possibilidades de 2 bolas em jogo, o docente propds a 6* situacio-
problema: “(...) O que poderia ser modificado para que o jogo
continuasse avanc¢ando na dire¢do do handebol?”” A solucdo da turma
foi1 a retirada de uma bola, possibilitando que a equipe pudesse se
organizar para o ataque, sem a necessidade de se subdividir em
atacantes e defensores, como antes. Contudo, a aproxima¢io com 0 jogo
do handebol propriamente dito, com o gol ainda sendo representado
pelo cone na area do circulo da cabeca do garrafdo, gerou riscos a
integridade fisica dos participantes, momento que que uma 7.%
problematizacdo é apresentada: “Como solucionar o problema de
espago do jogo, de modo a ndo mais ocorrerem arremessos sobre o corpo
dos defensores?” A partir de uma didatica comunicativa, a turma
deslocou o cone para o centro da linha de fundo, no centro das traves,
sendo instituida como area restrita para arremesso a linha de seis
metros, aproximando-se do handebol. A nova modificacdo passou a
exigir as competéncias comunicativa, social e objetiva, em funcéo das
acoes taticas. Mas, pela dificuldade de acertar o cone e marcar o “gol”,
a desmotivacdo gerou a 8. problematizacdo: “Como seria possivel
proceder modificacbes no jogo, de modo a aumentar o Interesse de
todos ao facilitar a obtengdo do gol (..)?” A solucdo da turma foi
permitir que o “gol” pudesse ser conquistado, encostando-se a bola no
cone. Porém, sé poderia fazer isso aquele(a) que estivesse de posse da
bola no momento da transposi¢do da linha de 6 metros, gerando novas
estratégias relacionadas as competéncias comunicativa, social e
objetiva2®. Contudo, a aproximagao do handebol, exigia a figura do
goleiro, fator que gerou a 9 problematizacéo: “Retornando a regra da
proibicdo de ingresso na drea de 6 metros, como se poderia criar
situacoes didaticas em que o cone fosse substituido por alvos mais
facilmente alcangaveis através do arremesso?” A solucdo da turma foi
prender folhas de jornal ou bambolés nos dois angulos superiores das
balizas, e 2 bolas nos cantos inferiores, gerando mais motivacéo, pela
ocorréncia de maior numero de gols, o que permitiu ao docente uma
altima problematizacdo: “Como fazer para que os alvos fossem mais
protegidos e, com isso, se tornasse mais dificil obter gols?” Dentro do
objetivo da referida aula — a construgdo do handebol a partir de
aproximacodes sucessivas — a turma sugeriu deslocar um dos
integrantes de cada equipe para a area do goleiro, podendo usar
qualquer parte do corpo para impedir que a bola entrasse no gol.

28 A disputa por espac¢o na linha de seis metros, o ataque procurando criar espaco para
possibilitar a infiltragdo, a defesa tentando fechar os espagos para impedir o ingresso de
quem tinha a posse de bola na Aarea, o cuidado na maior precisdo dos passes e a
comunicagao nao verbal dos componentes das equipes.
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A partir desse exemplo, é possivel identificar que, para solucionar as
diversas problematizacoes colocadas pelo docente ao longo da aula, a turma
necessitou atender ao principio pedagoégico da “cooperacao”, ja mencionado
anteriormente. A participacio no jogo permitiu o exercicio das competéncias
objetiva (fundamentos do passe, drible, arremesso, deslocamentos,
construcio de regras), social (acdes cooperativas, avaliacdes de situacdes
coletivas de jogo, tomada de decisdes rapidas), e comunicativa (didlogo entre
os jogadores/as, mediacdo da posse e passe da bola, comunicacdo tatica
verbal e ndo verbal).

O desafio dessa abordagem tem sido articular sua fundamentacao
conceitual com estratégias didaticas que viabilizem a interacdo entre a
reflexdo tedrica e a pratica pedagodgica, conforme o exemplo anterior. Para
isso, Kunz (2014b) sugere diversas atividades?? e destaca ser necessario o
“conhecer a s1”, categoria didatica relevante para ser desenvolvida na
Educacao Fisica, a fim de transformar, didaticamente, o formato de seus
conteudos, aproximando-os da realidade escolar.

No intuito de caracterizar o que a abordagem Critico-Emancipatoéria
sugere, enquanto “transformacio didatico-pedagégica” do esporte, Pires e
Neves (2002) criticam, afirmando que a Pedagogia do Esporte tem
priorizado principios restritos a competéncia objetiva, a reproducao
mecanica de alternativas bem-sucedidas para a aprendizagem de aspectos
técnicos do esporte (educativos), ndo priorizando situacdes didaticas que
desenvolvam as competéncias social e comunicativa, com base no
dialogismo, reduzindo o potencial educativo e a formacao cultural do e pelo
esporte, produzindo uma “semi-cultura” esportiva, nio condizente com a
realidade escolar.

Para estes autores, parte desse problema recai sobre a formacao
profissional em Educacado Fisica que, por décadas, enfatizou o “aprender a
jogar”’, “conhecer regras, técnicas e taticas” e “dominar processos
pedagdgicos para ensinar a jogar’, em detrimento de uma reflexao ampliada
sobre o ensinar o esporte e os demais conteudos previstos na Educacao
Fisica numa perspectiva que transponha o mero ensino do movimento, na
direcdo de uma reflexao sobre o “movimentar-se”.

2.4 Promocao da Saude

A relacdo entre Saude e Educacao Fisica é histérica e abordada pela
literatura desde o inicio dos debates acerca da legitimidade da area, quando,
por exemplo, a Educacao Fisica foi tema das teses da Faculdade de Medicina
do Rio de Janeiro, no século XIX (OLIVEIRA et al, 2001). O debate sobre
essa relacdo se ampliou a partir da producao académica da Educacao Fisica
brasileira no inicio da década de 1990, proveniente de intelectuais atuantes
e proveniente de programas de pés-graduacao interdisciplinares.

Podemos organizar essa abordagem em torno de duas correntes para
orientacao do docente. Diante da producao académica atual, em ambas, um
ponto é consensual: Educacdo Fisica e Saude possuem uma relacao

29 Respirar e descontrair; musica, movimento e ritmo; linguagem e movimento; arte,
desenho e movimento; movimentos e acrobacias; movimentos e natureza.
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historica; porém, abordam essa relacdo de forma distinta, quando, de um
lado busca-se ortalece-la pela sua relacao com a aptidao fisica; e de outro
promover uma reflexao ancorada na realidade social.

A Promocao da Satide busca ampliar a relacdo da Educacao Fisica
com a saude de forma critica, reconhecendo seus determinantes sociais,
politicos e economicos, além da adocdo de um estilo de vida ativo. Dentre os
autores que dialogam com essa proposta destacamos: WHO, 1984; Tones,
1986; Faria Junior 1991% 1991b; Mota, 1992; Carvalho, 1993; Soares, 1994;
Devide, 1996, 2000, 2003* Devide, Ferreira, 1997; Bagrichevsky, Palma,
Palma, 2003; Farinatti, Ferreira, 2006.

A Aptidao Fisica Relacionada a Satide é influenciada pela tendéncia
norte-americana da Health Related Fitness (BIDDLE, 1987), que estabelece
uma relacao entre Educacao Fisica e Saude, a partir do desenvolvimento de
componentes da aptidao fisica, priorizando parametros biolégicos. Dentre
autores que representam a corrente, destacamos: Corbin e Fox, 1986;
Nahas, 1989; Nahas e Corbin, 1992; Corbin e Pangrazzi, 1993; Guedes e
Guedes, 1993, 1994; Francalacci e Nahas, 1995.

Com vistas a esclarecer o docente sobre as possibilidades de
implementacio concreta dessas correntes, em suas praticas pedagoégicas, as
descreveremos sucintamente, estabelecendo um didlogo que promova a
implementacao dos aspectos considerados adequados para uma KEducacao
Fisica Escolar como via de educacao para a saude30,

Consideramos dois textos de Faria Junior (19912, 1991b) classicos da
Promocao da Saude, construidos a partir de reflexées sobre o documento da
Organizacido Mundial da Satdde (WHO, 1984)31, concebido como um idedrio
cujas propostas abordam 4 questdoes bdasicas sobre a satude: sua
multifatoriedade, a desmedicalizacdo, a educac¢do para a saude e o seu
carater coletivo; a partir de 5 principios: (1) focalizar a popula¢io como um
todo e ndo apenas os grupos de risco; (2) agir sobre muitos fatores que
influenciam a satde; (3) envolver uma variedade de estratégias e agéncias:
comunicacdo, educacdo, legislacdo, medidas fiscais etc.; (4) requerer a
participagao de toda a comunidade, com a aquisi¢do — individual e coletiva —
de estilos de vida; (5) envolver profissionais da satide no processo de tornar
viavel a Promocdo da Satide através de sua defesa e educacio (WHO, 1984).

Faria Junior (19917 1991b) aborda a proposta desse documento com
foco na Educacao Fisica, de forma ampliada, a luz desse conjunto critico de
1deias, que serviu de suporte para a discussdo do binomio exercicio-satde na
area. O autor conceituou as relag¢oes de compromisso da EF com a Promocao
da Saude, destacando o intuito de apoiar as pessoas, individualmente e
coletivamente, a adotarem e manterem estilos de vida saudaveis, com
consciéncia critica, atingindo a Autocapacitagao 32, de modo a promover um

30 Ao nos referirmos a este objetivo — educar para a satide — nos baseamos na proposta de
Keith Tones (1986), apresentada no decorrer desta abordagem, afastando-nos do discurso
higienista ou eugenista presente na histéria da Educacio Fisica no Brasil (SOARES, 1994).
3 Health promotion: a discussion document of the concept and principles.

32 O Modelo de Autocapacitagdo da a escolha e transmite o conhecimento necessario para
uma tomada de decisdo da comunidade. Incorpora a ideia de que uma mudan¢a democratica
s6 ocorre pela capacitacdo de individuos para modificar o seu meio (TONES, 1986).
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empoderamento para assumirem acgoes sobre os determinantes sociais,
politicos e economicos da saude, tomando decisdoes em prol de seu status de
saude individual e coletivo (FARIA JUNIOR, 19919).

O autor focaliza enfaticamente a “Educacdo para a saude”, nao
desconsiderando os outros trés aspectos que coexistem no documento (WHO,
1984)33. O trabalho conjunto dos diversos profissionais da satde deve ter
como objetivo “educar” as pessoas a adotarem praticas que promovam sua
saude e a de sua comunidade. A educag¢ido para a saude incorpora a saude
como uma questao didatico-pedagogica. Isso significa que os conhecimentos
transmitidos através da Educacdo Fisica, formalmente na escola ou
informalmente na comunidade, tendem a fazer com que pessoas assumam
atitudes que levem a uma vida melhor.

Faria Junior (1991b) ressalta que a Educacéo Fisica deve justificar os
seus conteudos, voltando-os para a Promocao da Satde, através da aquisi¢ao
de estilos de vida ativos e habitos saudaveis pela comunidade e ndo apenas
individuos isolados, pois “a participacdao da comunidade amplia a concepcao
de estilos de vida do nivel individual para o coletivo, e exige da Educacao
Fisica novas responsabilidades, papel e acdes interativas” (p. 26).

Essa corrente propoée que a Educacio Fisica Escolar compromissada
com a Promocio da Satde leve os(as) discentes a exercitacdo, a
desenvolverem conhecimentos sobre o exercicio, conscientizando-se da
importancia e beneficios dos mesmos, identificando os fatores sociais,
politicos e economicos que os impedem, por vezes, de praticarem exercicios,
reivindicando o acesso a adesao de um estilo de vida ativo como um direito.

A Aptidao Fisica Relacionada a Saude aborda a relacdo da Educacao
Fisica Escolar com a Saude, pelo desenvolvimento dos componentes da
aptidao fisica, com base nos beneficios fisiologicos dos exercicios pela adocao
de estilos de vida ativos. Os estudos dessa corrente baseiam-se nos
principios da Health Related Fitness (BIDDLE, 1987), que defende a criacéo
de estilos de vida ativos como principal objetivo da Educacao Fisica, a partir
do prazer e da aquisicado de conhecimentos sobre o exercicio fisico, do
desenvolvimento de niveis adequados de aptidao fisica, da capacitacao para
a autoavaliacdo e solucido de problemas para adocao de um estilo de vida
ativo ao final dos anos escolares. Sob tais recomendacoes, Charles Corbin
idealizou a “Escada da aptidao para toda a vida”, que descreve tais objetivos
para a Educacao Fisica Escolar na educacao basica.

5 SOLUCAO DE PROBLEMAS
* planejamento de um programa pessoal

33 A Promocdo da Saude enfatiza a importancia do envolvimento comunitdrio, pois a
transmissdo de conhecimentos a populacdo colabora para que a mesma assuma
responsabilidade sobre sua saude, explicitando seus problemas, reivindicando e sugerindo
solugdes. A desmedicalizagao admite que a satde ndo é somente uma questdo médica,
envolvendo outros campos de conhecimento e profissionais: enfermeiros, assistentes sociais,
Professores, socidlogos, psicélogos, nutricionistas, entre outros; enquanto a multifatoriedade
interpreta a saude enquanto um estado resultante da interferéncia de diversos fatores,
relacionados com a organizacio social (FARIA J UNIOR, 1991b).
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* consumidor bem informado

AUTOAVALIACAO
4 * nivel de aptiddo fisica relacionada a satde
* interpretacdo dos resultados

AQUISICAO DE CONHECIMENTOS

* beneficios dos exercicios para a saide

3 * como se exercitar adequadamente

* efetividade dos diversos tipos de exercicios
* diferentes componentes da aptidao fisica

2 NIVEIS DE APTIDAO FISICA
* atingir niveis minimos de aptidédo relacionada a satde
* gstabelecer objetivos realistas

1 EXERCITACAO

* fazer da préatica de exercicio um hébito
* desenvolver o prazer pela prética

* encontrar o melhor exercicio para si

Figura 1. A ‘Escada da Aptiddo para Toda a Vida’ — (adaptada de Corbin, Fox, Whitehead, 1987)

A Escada da Aptiddo para Toda a Vida se desenvolve em fases,
traduzidas por degraus que simbolizam os anos da educacgdo basica. O
primeiro degrau tem o objetivo de tornar os(as) discentes ativos, desde os
primeiros anos escolares, através de atividades que sintam prazer,
motivando-os a pratica, aumentando as chances de se tornarem ativos
(NAHAS, CORBIN, 1992). O segundo degrau tem, como pré-requisito, que o
(a) discente seja fisicamente ativo e busca desenvolver os 5 componentes da
aptiddo relacionada a satude: resisténcia muscular, forca, flexibilidade,
composicao corporal e resisténcia cardiorrespiratoria.

Contudo, apesar de aptos fisicamente, serd que os(as) discentes
adotardo um estilo de vida ativo e permanente, sem conhecerem os
beneficios do exercicio ou como programar e avaliar suas rotinas de
exercicios?34 Para a criacao de estilos de vida ativos por toda a vida, outros
objetivos sdo incluidos na proposta. Nessa direcdo, a Escada da Aptidao para
Toda a Vida progride e, no terceiro degrau, prop6e transmitir conhecimentos
sobre os componentes da aptidao fisica, como os beneficios do exercicio para
a saude, a forma correta de exercitar-se de acordo com objetivos, a
efetividade dos diferentes tipos de exercicios NAHAS, CORBIN, 1992), pois
o conhecimento sobre o assunto colabora para a tomada de atitude positiva
pelo individuo. O docente deve estimular atitudes positivas sobre o exercicio.
Se os docentes desejam desenvolver estilos de vida ativos com os seus
discentes, devem ensina-los a se auto-avaliar, tema do quarto degrau,
quando os(as) discentes sf@o sujeitos a testes simples35, nos quais

34 A linha pontilhada delimita os limites desse questionamento.

35 Sdo exemplos de testes utilizados para avaliar a Aptiddo Fisica Relacionada a Saude:
IMC, Flexibilidade (sentar-a-alcancar); resisténcia abdominal (abdominal); Forca-
resisténcia de membros superiores (barra modificada) e Resisténcia geral (9 minutos ou vai-
e-vem). Disponivel em:
http://www2.esporte.gov.br/arquivos/snear/talentoEsportivo/proespBr.pdf Acesso em: 29
set. 2015.
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estabelecem objetivos individuais, a partir da avaliacdo reciproca, para mais
tarde serem capazes de se auto-avaliarem em termos dos componentes da
aptidao relacionada a saude, interpretando os seus resultados para utiliza-
los no planejamento de seu programa de exercicios. O Ultimo degrau refere-
se a “solucionar problemas” e “tomar decisdes” sobre sua pratica de
exercicios, a partir das vivéncias, interesses e conhecimentos basicos que
recebeu e devem ser incorporados no cotidiano, tornando-se um consumidor
informado sobre o exercicio fisico.

O ponto relevante, ao fim dos anos escolares, é a “autonomia”
construida pelo(a) discente sobre os seus préprios programas pessoais de
exercicios3¢ (CORBIN, FOX, 1986, CORBIN, FOX, WHITEHEAD, 1987),
exercitando-se, ciente do valor e dos beneficios da ado¢cao de um estilo de
vida ativo e permanente para a sua saude.

Pela Escada da Aptidao para Toda a Vida, nao basta desenvolver bons
niveis de aptidao fisica relacionada a saude. E necessério aprender aspectos
cognitivos que se referem a aptiddo e aos exercicios, para que os(as)
discentes desenvolvam consciéncia para a tomada de decisoes e de atitudes
que se referem a adocao de estilos de vida ativos e permanentes.

Para fins de elaborac¢ido das Orientag¢ées Curriculares, defendemos a
superacao de uma abordagem maniqueista e a necessidade de se propor uma
tensao entre as correntes da Promocao da Satde e da Aptidao Fisica
Relacionada a Saude, posicionando a Educacao Fisica enquanto via de
“educacao da saude”. Na tentativa de aproximar essas propostas, o docente
deve resgatar conteiidos mantidos a margems3?, como aqueles denominados
de “conhecimentos sobre o corpo” pelos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998), com o objetivo de sensibilizd-los sobre a necessidade da
adocdo de um estilo de vida ativo, pensando na func¢ido da Educacio Fisica
como veiculo de educacao para a saude3s.

A partir do didlogo entre essas propostas e sua sistematizacio no
ensino da Educacao Fisica Escolar, o docente podera combater a nocao

36 Tal objetivo refere-se a capacitar o(a) discente a “consumir” o exercicio de forma correta, a
partir dos conhecimentos acumulados ao longo das aulas de Educacao Fisica Escolar como,
por exemplo: poder decidir o tipo de exercicio, sua duragdo, intensidade e frequéncia
minima, para atingir um objetivo como a perda de peso ou o ganho de massa muscular ou
adquirir equipamentos esportivos de acordo com suas finalidades — conforto, aumento do
desempenho, protecdo - evitando a pratica inadequada e a desisténcia do exercicio, por nio
alcancgar seus objetivos pessoais.

37 Algumas propostas sobre esses conteudos sdo apresentadas no tema articulador da
“Saude”, nesse documento.

38 Como sugestdo de leitura, destacamos os artigos de Dartagnan Guedes e Joana Guedes
(1993, 1994) que sistematizam a proposta da Aptiddo Fisica Relacionada a Saude,
oferecendo contetdos para planejamentos de Educacao Fisica. Dentre as obras referentes a
Promocédo da Sadde, Faria Junior (1991a) apresenta uma reflexio para a Educacio Fisica,
sem o intuito de construir uma proposta concreta para o seu ensino na escola. Devide
(2003a) apresenta relato de experiéncia desenvolvido com discentes de ensino fundamental
sobre suas representagoes acerca da saude e a reflexdo sobre a Educagéo Fisica como via de
Educacdo para a Satide. Farinatti e Ferreira (2006) publicaram obra na qual apresentam
alguns exemplos concretos que sistematizam principios dessas correntes.
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ingénua de causalidade entre a pratica de exercicios e a saude,
desconsiderando os seus determinantes sociais, politicos e economicos, que
impedem nossos(as) discentes de adotarem um estilo de vida ativo, apesar
da informacao recebida nas aulas. Isto colabora para a construcao de uma
Educacao Fisica que se legitime no curriculo, com contetidos relevantes para
o cotidiano dos(as) discentes — como a ampliacdo da relacdo com a saude, a
partir de uma abordagem critica da Educagao Fisica Escolar interpretada
como via de educacdo para a saide (DEVIDE, 2003).

COMPROMISSO DOCENTE CQM A PROMOCAO DA SAUDE NA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

e Conscientizar os (as) discentes sobre a necessidade da adocdo de um Estilo de
Vida Ativo.

e Consultar a produgdo cientifica e ampliar a relagdo de compromisso da
Educacéo Fisica como via de educacao para a saude.

e Discutir os fatores, além da Educacio Fisica, que influenciam na saude.

e Desmistificar a relacdo causal entre Satde e Educacio Fisica.

Considerar que a exercitacdo permanente depende, além das capacidades do
(da) discente e da competéncia docente, de condicdes politicas, sociais e
economicas.

e Compreender que a relacdo entre Sailde e profissdo de Educacdo Fisica
fundamenta o trabalho e contribui para perpetuar ou romper a causalidade
entre vida ativa e saude.

o Resgatar contelidos mantidos a margem pela Educacio Fisica Escolar, como o
conhecimento sobre o corpo.

Quadro 3. Compromisso docente com a Promogéo da Satde na Educagio Fisica Escolar.

Importante ressaltar, aqui, o Programa Saude na Escola3® — PSE,
instituido no ano de 2007, através do Decreto Presidencial n.® 6286 (Brasil,
2007), e tendo, como premissa, a articulacio institucional entre o Ministério
da Satude e o Ministério da Educacao.

Entre as acbes de promocio de saude, o PSE destaca as Praticas
Corporais, bem como a Atividade Fisica e Lazer, por considerar que

** De acordo com a Politica Nacional de Promo¢do da Satde (2010), promover a satde se
constitui em estratégia de articulacio transversal, que confere visibilidade aos fatores que
colocam em risco a saude da populacio. Por essa razio, trata-se do objetivo mais trabalhado
pelo PSE, com vistas a reducido das vulnerabilidades de ordem individual, social e
institucional. Considerando que tais propostas devem ser tratadas transversalmente,
conforme preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais do Ministério de Educacdo (MEC), o Nicleo Curricular Basico Multieducacéo e as
Orientagoes Curriculares da SME, é recomendado que todas as Unidades Escolares da Rede
Piblica Municipal de Ensino incluam, em seu Projeto Politico Pedagégico (PPP), acdes de
protecdo social, promocio e aten¢io a saude integral, assim como a prevencio das doencas e
agravos relacionados a saude da comunidade escolar que perpassem as diferentes
dimensées do trabalho pedagégico. Nesse contexto, a proposta do PSE Carioca encontra-se
intimamente ligada aos saberes e fazeres da 4rea de conhecimento da Educacio Fisica (vide
Referéncias Bibliograficas deste documento).
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[...] a pratica regular de atividade fisica é importante para o bem-
estar fisico e mental das pessoas, sejam elas criangas, jovens ou
adultos, correspondendo a um importante fator de protecdo da
saude (especialmente para doencas cronicas como diabetes e
hipertensio arterial e até mesmo cancer). (BRASIL, 2011, p. 7-8)

2.5 Coeducacao

A abordagem da Coeducacdo tornou-se mais conhecida na area de
Educacgao Fisica com a publicacdo da obra “Coeducacao Fisica e Esportes:
quando a diferenca é mito”, de Maria do Carmo Saraiva, em 199940, O termo
coeducacao passou a circular com mais recorréncia no ambito dos Estudos de
Género na Educacdo Fisica brasileira (DEVIDE et al, 2011), como
alternativa ao formato de aula mista, até entdo interpretado como o mais
adequado para a integracdo de meninos e meninas (LOUZADA DE JESUS,
DEVIDE, 2006; LOUZADA DE JESUS, VOTRE, DEVIDE, 2007).

O debate sobre Coeducacao na Educacio Fisica Escolar passa a fazer
parte da formacdo profissional, buscando alternativas pedagdgicas que
promovam mudanc¢as nas relagoes de género intersexo e intrassexo*!
(DEVIDE et al, 2010), desconstruindo binarismos como
masculino/feminino, forte/fraco, habil/ndao habil, entre outros circulantes
nas aulas (SOUZA, ALTMANN, 1999; ALTMANN, 2002, 2015).

Intelectuais da area tém utilizado as ideias de Scott (1995) para
conceituar “género” enquanto categoria de analise para interpretar as
relagOes entre os sexos ou entre os sujeitos do mesmo sexo na Educacao
Fisica (LUZ JUNIOR, 2003; SARAIVA, 2005, DEVIDE, 2005;
GOELLNER, 2001, 2005, ALTMANN, 2015). O género tem sido
interpretado como uma categoria analitica, referente a construcio social
do sexo, evidenciando que as identidades masculina e feminina sao
construcoes sociais e historicas, transitérias e mutaveis.

Louro (2001) afirma que a Educacdo Fisica Escolar é um espaco de
construcao das masculinidades e feminilidades: “Se, em algumas areas
escolares, a constituicdo da identidade de género parece, muitas vezes,
ser feita através dos discursos implicitos, nas aulas de Educacao Fisica
esse processo é, geralmente mais explicito e evidente.” (p.72). Saraiva
(2002) ainda ressalta que a Educacdo Fisica deve refletir sobre a “(...)
importancia do papel dos(as) Professores(as) na problematizacio e

39SARAIVA, M. do C. Coeducacio Fisica e Esportes: quando a diferenga é mito. Ijui: Unijui,
2005.

41 Ressaltamos que os problemas de género nas aulas de Educacdo Fisica nfo séo
decorrentes somente das relagbes entre meninos e meninas; mas entre meninos e entre
meninas (DEVIDE et al, 2010).
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vivéncia das questoes de género, na pratica pedagodgica, junto aos seus
alunos/as. E, para isso, eles/as préprios(as) precisam estar esclarecidos”
(p. 83).

Todavia, compreender que género e sexualidade sado culturalmente
construidos e nao “naturalmente” dados nao é uma tarefa facil para
aqueles/as que estao ministrando aulas de Educacao Fisica e, por vezes,
reproduzem esteredtipos de género, quando deveriam combaté-los
(MEYER, SOARES, 2004), o que gera a necessidade de repensarmos a
abordagem dessa temética na formacio docente (CORREIA, 2008).

Apesar de alguns documentos oficiais apontarem para a necessidade de
combatermos praticas discriminatérias relacionadas ao género (BRASIL,
1998; PARANA, 2008), os docentes ainda tém dificuldades em problematizar
a naturalizacao das desigualdades de género nas aulas, através de situacoes
didaticas problematizadoras, refletindo sobre a norma natural, expressa e
imposta  socialmente pela equacdo: sexo-género-heterossexualidade
(BUTLER, 2003; LOURO, 2004), e suas relacdes com as experiéncias de
participacido nas aulas de Educacao Fisica como, por exemplo, ser menino
tem significado ser masculino e heterossexual e, no ambito da aula de
Educacao Fisica, demonstrar interesse e habilidades para esportes coletivos.
Enquanto docentes, precisamos questionar essas normas cristalizadas e
tomadas como “naturais”’, mas que sao culturalmente construidas.

A partir dessas reflexoes, cabe questionar: se os corpos de alunos e
alunas estdo juntos nas salas de aula, por que ndo podem compartilhar
juntos e de forma equanime as atividades da Educacao Fisica? A questao
ainda é pertinente em funcdo de algumas escolas apresentarem aulas
separadas por sexo, com base no discurso biologicista, pautado nas
diferencas de habilidades motoras entre meninos e meninas, 0 que
impede a aprendizagem da convivéncia, respeitando-se mutuamente, a
partir das vivéncias corporais (SARAIVA, 2005). Por outro lado, a
adocdo das aulas mistas, por vezes, enfrenta a resisténcia dos(das)
discentes: meninos argumentam que nado podem jogar como gostariam
porque as meninas nao ‘sabem jogar’, enquanto elas optam por se auto-
excluir em funcado da suposta ‘brutalidade’ deles e das suas praticas de
exclusdo, como nao distribuirem a bola para elas num jogo coletivo
(LOUZADA DE JESUS, DEVIDE, 2006; ALTMANN, 2015). Entretanto,
a aula mista, por si s6, ndo garante tal problematizacdo ao propor
apenas a participacao conjunta entre eles e elas.

A intervencao docente é fundamental para desconstruir esteredtipos,
como o de que as meninas nascem sem habilidades para participarem de
jogos de futebol ou outras modalidades coletivas; ou os meninos nascem
brutos e com um comportamento que as exclui. O docente deve combater
esses esteredtipos, demonstrando como sao construidos na cultura,
incentivando a pratica de alunos e alunas nas mesmas atividades,
contribuindo para a compreensao da construcio social das diferencas de
género, estimulando o respeito entre eles e elas, entre elas e entre eles,
em relacdo a habilidade motora, etnia, religido, forca, idade, classe
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social, fatores dessa exclusio (SILVA, DEVIDE, 2009; ALTMANN,
2015).

Nesse contexto, em que as relacées de género necessitam
problematizacoes de ordem didatica e sistematica, esse documento
considera relevante apontar para a abordagem da Coeducagdo. Nela, os
alunos e alunas participam juntos das atividades, quando podem ser
problematizadas as questdes de género inerentes as mesmas:

“Torna-se importante trazer para o campo das discussoes
e possibilidades pedagégicas as questdes (...) como: os
papéis sexuails estereotipados, os anseios irracionais de
dominacado dos homens, a opressio tradicional da mulher
e, principalmente a ameaca ao direito de melhores
condicoes e igualdade dos seres humanos no esporte e na
educacdo fisica” (SARAIVA, 2005, p.181).

A Coeducacao vai além das solugbes da aula mista, ao unificar
alunos e alunas na mesma atividade (LOUZADA DE JESUS, DEVIDE,
2006). Proporciona o debate sobre a construcido social de praticas
consideradas masculinas ou femininas pela sociedade, problematizando
a relagdo entre a vivéncia dessas praticas e as identidades de meninos e
meninas nas aulas de Educacdo Fisica, garantindo a equidade4? de
oportunidades para ambos os sexos, combatendo o sexismo e a
generificagdo de contetudos, proporcionando ampla experimentacao de
atividades de forma sensivel as diferencas e com respeito as mesmas, na
medida em que situacoes didaticas sdo apresentadas para que meninos e
meninas compreendam, por exemplo, o porqué deles apresentarem, em
geral, mais habilidade motora para jogarem futebol do que elas ou essas
terem maior facilidade para atividades ritmicas e expressivas.

Historicamente, a Educacido Fisica Escolar apresentou um rol de
conteudos e um formato que favoreceu a vivéncia e a experiéncia dos
alunos, gerando representacgoes diferenciadas sobre praticas corporais de
homens (esportes coletivos e de contato) e mulheres (atividades ritmicas
e suaves), colaborando para a construcdo de estereétipos que ainda hoje
estdo presentes nas agbes e discursos de discentes, ao se negarem a
participar de algumas atividades que propomos, em funcao de
preconceitos cristalizados, como, por exemplo, “futebol é esporte de
homem” ou “homem n&o pode dancar’43. A adocdo de uma abordagem
coeducativa, entao, amplia vivéncias corporais e as capacidades motoras

12 | relevante sublinhar que a Coeducacado ndo busca a igualdade entre os sexos, pois
reconhece as diferencas e a dimensédo relacional do género; mas busca a equidade, a
partir de uma atmosfera de liberdade que permita o desenvolvimento integral dos
meninos e meninas nas suas dimensbes afetiva, social, intelectual, motora e
psicolégica, independentemente do sexo (COSTA, SILVA, 2002).

43 Na danga, a participagao dos homens gera um o6nus patriarcal, por possibilitarem que
esses manifestem a expressividade emocional através de movimentos distintos daqueles do
esporte coletivo, transgredindo preceitos de uma masculinidade hegemonica; o mesmo se da
com a participacio das meninas no futebol (CONNELL, 1995; SARAIVA, 2002).
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de meninos e meninas, além de contribuir para a estabilizacao de grupos
heterogéneos quanto ao sexo, promovendo a interacao social.

A Coeducacao busca interpretar os contetdos das aulas de Educacao
Fisica utilizando o género enquanto categoria de analise para
compreender as diferencas intersexo e intrassexo, libertando alunos e
alunas da imposicao de papéis que determinam o que cada sexo pode
experimentar enquanto Cultura Corporal. Essa tendéncia binaria entre
o masculino e feminino, é problematizada pela apresentacdo de
descontinuidades nas representacoes de masculinidades e feminilidades,
por exemplo, quando atletas homens apresentam preocupacido estética
com a aparéncia, o corte de cabelo, as joias, as roupas, caracteristicas
historicamente associadas ao feminino; ou quando mulheres ocupam
espacos de comando, como cargos de treinadoras ou presidentes de
federagoes. Outros exemplos podem ser usados, como 0s novos espacos
ocupados por homens (espaco privado, cuidado dos filhos/as) e mulheres
(espaco publico, trabalho profissional) na sociedade (LOURQO, 2004).

A titulo de exemplificacdo de atividades, apresentaremos duas
situacoes didaticas, no formato de atividades de cunho co-educativo,
problematizando as relagées de género nas aulas de Educacio Fisica,
conferindo maior clareza aos argumentos até aqui apresentados.

Atividade 1
Ano escolar: 1.° ao 4.° Ano

Objetivo:  Problematizar a generificagdo dos brinquedos,
1identificando diferencas entre os géneros masculino e feminino.

Material: saco plastico ou de tecido e brinquedos das criancas.

1.° momento: Apresentar o objetivo da atividade e, inicialmente,
solicitar que cada aluno/a traga de sua casa um brinquedo, a ser
depositado no saco, no inicio da aula, sem que a turma veja.

2.° momento- Com a turma organizada em circulo, sentados/as,
solicitar que o saco com os brinquedos passe e cada crianca retire
um brinquedo, momento em que o docente fara a pergunta: Vocé
sabe de quem ¢é esse brinquedo? No caso de a crianca responder
positivamente, fazer a préxima pergunta: Quais os critérios que
vocé utilizou para descobrir? Nesse momento, possivelmente,
algumas questées irdo surgir, como, por exemplo, brinquedos com
a cor rosa ou bonecas serem reconhecidos como de meninas e
outros, como carrinhos e bonecos, como de meninos. E previsto
que alguns brinquedos sejam considerados neutros quanto ao
género pela turma. Durante a passagem do saco de brinquedos e,
a partir das respostas das criancas, o docente devera
problematizar: Por que consideram alguns brinquedos de meninos
ou de meninas? Por que denominam isso pela cor do brinquedo? O
que acham de trocarem os brinquedos e experimentarem na aula?
Entre outras perguntas que devem ter o intuito de desnaturalizar
a generificacdo dos brinquedos como sendo de meninos ou
meninas em funcido de determinadas caracteristicas socialmente
construidas.



3.° momento: Estimular que as criancas passem a criar jogos e
brincadeiras de forma livre — individualmente, em duplas ou em
grupos — com o brinquedo que retiraram do saco. O docente deve
analisar e avaliar se, por exemplo, estratégias foram usadas para
meninos “reconquistarem” carrinhos e “devolverem” bonecas; ou
se conseguiram criar jogos juntos, como uma menina com um
carrinho criar um jogo que utilize a casinha que o menino retirou
do saco. Tais praticas devem ser debatidas no fechamento da
aula.

4.° momento: Conversa com a turma sobre as sensacées,
impressbées, sentimentos durante os jogos e brincadeiras
vivenciadas na aula. O docente deve ser um mediador na direcio
de sensibiliza-los para o fato de que brinquedos devem ser
utilizados por meninos e meninas independentemente do seu
sexo; assim como, se possivel, fazé-los perceber algumas
caracteristicas dos brinquedos: bonecas serem frageis [bebés,
princesas, modelos] e bonecos serem fortes [super-heréis com
poderes], objetivo que pode ser alcancado com turmas de terceiro
e quarto anos.

Atividade 2
Ano escolar: 8.° e 9.° Anos

Objetivo: Identificar diferencas e desigualdades na participacao
de homens e mulheres nas praticas corporais, propondo solucées
para a integrac¢io entre meninos e meninas num jogo coletivo.

Material: jornais e revistas com reportagens sobre praticas
corporais diversas.

1.° momento: Solicitar uma pesquisa de imagens sobre homens e
mulheres do esporte, das dancas, das lutas, entre outras
manifestacdes da Cultura Corporal, assim como suas conquistas.

2.° momento: Organizar os(as) alunos(as) em pequenos grupos e
promover o debate sobre a visibilidade dada pela midia as
conquistas de homens e mulheres nessas praticas corporais.
Estimular a discussido com questées como: Quantas reportagens
sobre mulheres e sobre homens vocés encontraram? O que elas e
eles estdo fazendo nas imagens? Ha imagens de mulheres lutando
ou homens que dangam? Estimular a percepcdo na diferenca
quantitativa de imagens, nas praticas corporais praticadas por
mulheres e homens, nos sentidos produzidos pelas imagens, nas
invisibilidades delas e deles em algumas praticas corporais
generificadas.

3.° momento: Pedir que interpretem, com mais acuidade, as
1magens: seu tamanho, local da pagina onde foram publicadas, se
0 homem ou a mulher est4 em acfdo na pratica corporal ou néo, a
legenda da foto (quando houver) etc. O objetivo é promover a
sensibilizagio da  turma para as  desigualdades e
descontinuidades de género nas praticas corporais.
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4.° momento: apbés o debate inicial, apresentar uma situacgio-
problema a turma: a partir do formato do jogo “X”, como podemos
mudar o uso do espaco, do material e das regras, aumentando as
oportunidades para meninos e meninas participarem? O docente
deve atuar como mediador das ideias propostas, organizando o
“novo” jogo e estimulando a participacdo de todos(as), observando
praticas de inclusio ou exclusio durante o jogo.

5.° momento: Debate sobre as impressées da vivéncia do jogo,
coletivamente construido, resgatando as ideias elaboradas pelos
(as) discentes durante a reflexdo inicial dos primeiros momentos
da aula.
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3. Critérios de Sele¢ao de Contetidos

Enquanto critérios na escolha de contetidos, este documento se alinha
a proposicdo da abordagem Critico-Superadora (COLETIVO DE AUTORES,
1992), que apresenta alguns “principios curriculares no trato com o
conhecimento”, que, por sua vez, se aproximam e serdo complementados pelo
que Libaneo (2013) denominou de “critérios de selecdo de contetidos” em sua
classica obra “Didatica”.

Com vistas a selecao dos conteiidos de ensino para Educacio Fisica
Escolar na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da Secretaria
Municipal de Educacao do Rio de Janeiro, preconizamos que o docente deve
considerar aspectos relevantes que auxiliem na escolha, no ensino e na
aprendizagem de conteidos da Educacdo Fisica pelos(as) discentes, listados
a seguir:

Relevancia social’ este critério de selecao do contetido se relaciona a
proximidade entre o contetido e a realidade cotidiana dos(as) discentes.
Portanto, deve estar contextualizado a realidade em que o docente atua
junto a respectiva escola, comunidade, repertério cultural disponivel, entre
outros aspectos. Este critério deve auxiliar os(as) discentes a
compreenderem a realidade social em que estfo inseridos(as), a partir da
vivéncia dos contetidos da Educacao Fisica Escolar, atravessados por temas
articuladores44.

Exemplo 1: ao escolher ministrar o conteudo de Atividades
Ritmicas e Expressivas, especificamente a danga, o docente
pode optar por eleger o funk a partir do que circula no
cotidiano da turma e de seus interesses imediatos. Neste
contexto, deve estimula-los a experimentarem movimentos
coreograficos da danca, construirem letras que abordem a
sua realidade social, com destaque para os fatores urbanos
presentes em sua comunidade; elaborarem coreografias que
podem ser teatralizadas e que se afastem daquelas
padronizadas e ja massificadas pela midia.

Contemporaneirdade#: tal critério prevé o ensino do que ha em termos
classicos e atuais sobre o contetido de ensino selecionado pelo docente.

Continuagio do Exemplo 1: a partir do exemplo anterior, ao
ministrar o funk, o docente deve mencionar outros estilos de
danga, como o ballet enquanto uma dancga classica ou a
danca contemporanea; demonstrando que o funk é mais uma
possibilidade de vivéncia deste conteudo, que estara sendo
ensinado nas aulas de Educagao Fisica Escolar enquanto
uma danga de rua, popular e presente na realidade da
cultura juvenil dos(as) discentes da turma.

44 Esses temas serao apresentados no item 5 deste documento.

45 Libaneo (2013) apresenta um principio similar a este, o “carater cientifico” do contetido,
que consiste em selecionar as bases das ciéncias e transforma-las em conhecimentos bésicos
para a vida dos alunos.
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Exemplo 2: o docente pode inserir no rol de contetdos, alguns
“jogos eletronicos” conhecidos pelos(as) discentes, que
apresentem caracteristicas que podem ser utilizadas para
serem aplicadas em jogos dramaticos, que exijam
teatralizacdo; ou jogos que demandem taticas de grupo para
atingir o seu objetivo.

Simultaneidade dos contetidos, enquanto dados da realidade: esse
critério pressupoe uma relagido direta dos contetidos entre si, apresentados
de forma simultanea, durante a vivéncia das atividades nas aulas.

Exemplo 3: as dindmicas de ocupacio de espacgo, em alguns
jogos coletivos, possuem padrbes similares. Fazer com que
os(as) discentes percebam essas similitudes auxilia no
combate ao etapismo e aos pré-requisitos para a aquisi¢io do
novo conhecimento, como no passado os conteudos da
Educagao Fisica eram organizados no planejamento. A
partir desse critério, contetudos distintos, que possuam
padroes similares, como jogos de ocupacao de espaco, podem
ser apresentados simultaneamente e gradualmente, pela
mudanca de sua amplitude e complexidade, levando ao
ensino de novos jogos, com regras mais elaboradas.

Adequacao as possibilidades socio-cognoscitivas dos alunost’:
enquanto sujeitos histéricos, os(as) discentes possuem uma bagagem
cultural sobre os contetdos de ensino da Educacao Fisica Escolar, no que se
relaciona as informacoes e as habilidades motoras para experimentarem os
elementos da Cultura Corporal. O didlogo entre o docente e a turma permite
delinear um diagnéstico das experiéncias motoras, dos conhecimentos e
interesses dos(as) discentes acerca dos contetidos de ensino a serem
planejados. Desse modo, torna-se possivel utilizar critérios de selecao de
conteudos adequados ao que a turma tera condi¢oes de aprender, no periodo
proposto no planejamento.

Exemplo 4: para adequar a turma o ensino dos
conhecimentos sobre o corpo, com o objetivo de
compreenderem a funcdo do coracdo e a relacdo da
frequéncia cardiaca com a pratica do exercicio fisico, o
docente pode, por exemplo, perguntar a turma de 1.°
segmento do Ensino Fundamental: vocés tém coragao? Onde
ele fica? Vocés conseguem senti-lo? Como ele esta batendo?
Conseguem sentir o corac¢do do/a colega? Por que o coracio

46 Referimo-nos a organizacao tradicional de contetidos restritos aos esportes, por bimestre e
a partir de argumentos pautados em pré-requisitos motores, como, por exemplo, se eleger
modalidades como o voleibol, somente nos ultimos anos do segundo segmento do Ensino
Fundamental, em virtude de seus aspectos técnicos, considerados complexos do ponto de
vista motor.

47 Libaneo (2013) apresenta principio similar, denominado “acessibilidade e solidez”, que
visa compatibilizar os contetidos as capacidades de aprendizagem dos(das) discentes.
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bate? E possivel sentir o batimento do cora¢do em outro local
além do peito? No decorrer das perguntas, o docente pode
oferecer estimulos que provoquem esforco fisico em
diferentes intensidades, como a participacio em jogos
populares diversos, para que os(as) discentes percebam as
mudancas nos batimentos cardiacos e reflitam sobre a sua
relacdo com o exercicio, a partir de seus conhecimentos
prévios, mediados pelo docente.

Provisoriedade do conhecimento- tal critério se relaciona a promocao,
pelo docente, da nogao de historicidade do contetido de ensino, para que
os(as) discentes sejam estimulados(as) a compreender a sua génese e suas
posteriores transformacoes decorrentes da interferéncia humana.

Exemplo 5: o docente pode problematizar um determinado
jogo e abordar a sua evolucdo ao longo do tempo em termos
de diferentes nomenclaturas que esse jogo recebeu, as
mudancas que ocorreram nas regras, a evolucdo tecnoldgica
das vestimentas e equipamentos, as mudancas no espaco
para jogar, a sua institucionalizacdo, a partir da criacao de
entidades regulamentadoras, entre outros aspectos.

FEspiralidade da incorporacao das referéncias do pensamento: tal
critério tem, por principio, a ampliacao na aplicacao de conceitos relativos ao
contetido e aprendidos no decorrer das aulas, para que o(a) discente possa
transferi-los para tarefas mais complexas ao longo dos anos escolares, a
partir da constatacdo, interpretacao, compreensao e explicacao, mediadas
pela intervencao docente.

Exemplo 6: o docente pode promover a ampliacao da nocao do
movimento de arremessar, a partir do arremesso de uma
bola de meia num brinquedo como o boliche, construido com
sucata, no primeiro ano do Ensino Fundamental; para um
arremesso no jogo do queimado, no quarto ano; e, por fim,
para um arremesso com apoio no handebol, numa atividade
de iniciacdo ao esporte, no segundo segmento do Ensino
Fundamental.

Correspondéncia entre os objetivos de ensino e os conteudos: este
critério apresentado por Libaneo (2013) prevé que o ensino dos contetdos
selecionados pelo docente deva expressar os objetivos da escola e,
especificamente, da Educacido Fisica Escolar, instrumentalizando os(as)
discentes para a participacao na transformacao social.

Exemplo 7: se a escola possui como um de seus objetivos no
Projeto Politico Pedagdgico: “desenvolver a reflexdo critica
dos(as) discentes, a partir da reflexdo sobre a sua realidade
social, através do ensino dos contetidos”, a Educacédo Fisica
Escolar deve, através de seus conteudos, estar atrelada aos
objetivos gerais, presentes nos documentos que normatizam
a escola. Assim, por exemplo, a disciplina pode abordar o
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“lazer” como um direito de todos/as e, a partir de um projeto
interdisciplinar, envolver docentes de outras disciplinas, com
o objetivo especifico de “sensibilizar os(as) discentes para a
escassez de espacos publicos ou a deterioracao dos mesmos,
para a pratica de exercicios, enquanto atividade de lazer na
sua cidade”, estimulando-os a se organizarem coletivamente
para reivindicarem tal espaco junto aos 6rgios competentes.

Cardter sistemadtico do contetido-’ o ensino dos conteudos, nas aulas de
Educacao Fisica Escolar, deve abordar conhecimentos sistematizados que
mantenham relacdo entre si e com a realidade dos(as) discentes, ou seja, ao
aprender um novo conteido, o(a) discente deve conseguir identificar e
mobilizar conhecimentos que ja adquiriu nas aulas de Educacio Fisica (ou
outros componentes curriculares), para que isto promova o seu aprendizado.

Continuacdo do exemplo 4: se o docente deseja ensinar
“frequéncia cardiaca”’, é importante que o(a) discente ja
tenha tido a oportunidade de participar de atividades nas
quais localizou as partes de seu corpo e tenha percebido
mudancas no comportamento da frequéncia cardiaca, como o
aumento dos batimentos cardiacos, o que pode ser feito no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, a partir de jogos
populares que demandem deslocamentos e ocupacdo de
espacos. Da mesma forma, em turmas dos anos finais do
segundo segmento do Ensino Fundamental, é relevante que
o(a) discente ja4 possua conhecimentos matematicos
necessarios para calcular percentuais, caso o docente
pretenda ensinar aspectos relativos a “zona alvo” da
frequéncia cardiaca.

A titulo de sugestdo, com vistas a demonstrar a presenca de alguns
desses critérios de selecao de contetuidos, suponhamos que a escola apresente
um projeto sobre “Cultura Popular’ aos docentes no inicio do ano letivo.
Enquanto representante da Educacao Fisica, o docente que, por exemplo,
atua com o primeiro segmento do Ensino Fundamental poderia, a partir dos
critérios acima elencados, eleger os “Jogos Populares” como um tema para o
desenvolvimento de um projeto pedagédgico nas aulas de Educacio Fisica
durante um semestre. Enquanto critérios de seleciao dos contetidos sobre os
Jogos Populares, o docente deveria questionar-se sobre alguns aspectos:

1. Qual a relevdncia social dos jogos populares para os(as) discentes e o
projeto geral da escola sobre Cultura Popular?

2. De que forma abordar os jogos populares, destacando sua provisoriedade
e contemporaneidade, ou seja, como alguns jogos populares se
modificaram e evoluiram ao longo da histéria?

3. Como apresentar os jogos populares de forma ‘espiralada’, respeitando a
‘simultaneidade’, demonstrando como principios de alguns jogos servem
de fundamento para a participacdo em outros, como, por exemplo, a
ocupacao do espaco e os deslocamentos em jogos como queimado e
bandeirinha, tornando-os possivels de serem  apresentados,
simultaneamente, em uma mesma vivéncia?
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4. Os jogos populares sido um conteudo apropriado para o nivel de
desenvolvimento dos(as) discentes do primeiro segmento do Ensino
Fundamental?

5. Como articular o ensino dos jogos populares aos objetivos gerais do
projeto da escola sobre Cultura Popular?

6. Como, a partir do ensino dos jogos populares, explorar o ‘cardter
sistemdtico desse conteudo, relacionando-o aos outros, previamente
vivenciados na Educagao Fisica Escolar ou em outros componentes
curriculares?

Estas sdo algumas questdoes que este documento destaca para que
todo docente reflita, antes de selecionar seus contetidos de ensino e planeja-
los junto as turmas que ira assumir durante o ano letivo.
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4. Conteudos de ensino da Educacédo Fisica Escolar

Este documento corrobora a premissa de que a Educacio Fisica trata
de um conhecimento especifico, denominado “Cultura Corporal’#8, que se
constitui de elementos construidos historicamente pela humanidade, a
saber: os jogos, os esportes, as ginasticas, as atividades ritmicas e
expressivas e as lutas (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Com esta selecao, a Cultura Corporal4® nao exclui outros contetudos,
como os conhecimentos tedricos sobre o corpo, necessarios a adocao de um
estilo de vida ativo pelos(as) discentes, ou para a aprendizagem dos
conteuidos constituintes da propria Cultura Corporal. Esse documento
interpreta esses elementos de forma ampliada e plural, ou seja, a danca
enquanto atividade ritmica e expressiva deve ser reconhecida em suas
diferentes manifestagées — o samba, o jongo, o funk, o frevo, o maracatu, o
forr6 — e nao de forma restrita, reduzida a reproducio e apresentacao de
coreografias massificadas. Na mesma direcdo, o esporte nao deve se
restringir as modalidades coletivas historicamente presentes nas aulas de
Educacao Fisica Escolar, reconhecendo interesses e a relevancia social para

48 Para fins desse documento, o termo “Cultura Corporal” é utilizado no sentido conferido
pelo Coletivo de Autores (1992), conforme apresentado no tépico 3.

* Destacamos, também, o papel que este componente curricular pode/deve assumir na
escola por intermédio de suas caracteristicas como um meio e, ndo s6, um fim em si mesmo.
Nesse sentido, com base nas evidéncias apresentadas pela literatura cientifica, é de
fundamental importancia que o planejamento das aulas de Educacéo Fisica Escolar formule
objetivos relacionados ao desenvolvimento da aptidio fisica, além das estratégias utilizadas
para o desenvolvimento motor. Atualmente a Educacio Fisica Escolar é oferecida, em geral,
com uma frequéncia semanal — tempo de duracdo das aulas e intensidade abaixo do
recomendado pela Organizacdo Mundial de Satde. Para que sejam alcancados os objetivos
relacionados a promocdo da saude, através da melhora da aptiddo fisica, as aulas de
Educacdo Fisica Escolar devem conter exercicios especificos para cada componente da
aptiddo fisica, tanto os relacionados a saude, quanto os relacionados as habilidades
motoras. Com 1sso, tanto o desenvolvimento motor quanto o cognitivo podem ocorrer de
forma adequada. Evidéncias recentes apontam, de forma contundente, que, naquilo que diz
respeito as criancas e aos adolescentes, os desenvolvimentos motor e cognitivo estdo
intimamente relacionados, levando, praticamente, o0 mesmo tempo para alcancarem sua
maturidade. Quando o desenvolvimento cognitivo sofre algum tipo de disturbio,
frequentemente o desenvolvimento motor é afetado negativamente. Estudos apontam para
o fato de que as regides do cérebro responsaveis pelo controle motor também participam,
efetivamente, das ac¢oes cognitivas e vice-versa. Além disso, alunos com uma melhor aptidao
fisica apresentam melhor rendimento escolar do que seus pares sedentarios.
Provavelmente, as explicacdes para essa ocorréncia estdo relacionadas ao fato (ja citado) de
que as regides do cérebro responsaveis pelo controle motor também participam
efetivamente das acgbGes cognitivas e vice-versa. Ao se estimular o cértex pré-motor
dorsolateral, responsavel por tarefas cognitivas, observa-se um aumento na atividade do
neocerebelo, envolvido, primordialmente, no controle motor. Alguns autores consideram
que, se o neocerebelo desempenha um importante papel na aprendizagem motora,
provavelmente ele também esta envolvido em outras formas de aprendizagem. Na verdade,
varias fungbes cognitivas sdo fundamentais para o controle e aprendizado do movimento.
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o ensino de outras modalidades, presentes na cultura local ou que
despertam a curiosidade e a motivacdo nos(as) discentes, como o rugby, o
frescobol, o frisbee, o skate, o voleibol de praia, o badminton, o ténis, o surfe,
os jogos de tabuleiro, que podem ser apresentados de forma adaptada, em
funcao da realidade escolar.

Tais elementos da Cultura Corporal devem ser ensinados
estabelecendo relacio com temas cotidianos dos(as) discentes — nesse
documento, representados pelos “temas articuladores”, despertando o
interesse em uma aprendizagem significativa para a formacdo de um(uma)
discente capaz de proceder a leitura critica da realidade social em que esta
inserido(a).

Os jogos, os esportes, as ginasticas, as atividades ritmicas e
expressivas e as lutas devem ser apresentados ao longo dos anos escolares,
da Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, a partir da ideia de um
“curriculo ampliado” e de uma “dinamica curricular’” especifica. Esse
curriculo deve organizar o conhecimento de forma historicizada e espiralada,
como ja foi dito anteriormente, apresentando o conteido de forma
continuada, retomando-o em diferentes momentos da vida escolar,
ampliando sua compreensao, conforme o grau de complexidade necessario e
adequado as capacidades de aprendizagem dos(as) discentes. Da mesma
forma, deve garantir o estabelecimento de relacdoes entre os componentes
curriculares, de forma interdisciplinar, promovendo o didlogo entre a
Educacao Fisica, a Historia, as Ciéncias entre outros, oferecendo condi¢oes
necessarias a assimilagao e a transmissao do saber, a organizagao do tempo
e do espaco pedagodgico para o aprendizado, garantindo encontros, reunides
pedagdgicas e eventos que colaborem para que o Projeto Politico Pedagogico
seja coerente e traduza uma visao de mundo, sociedade, educacao e escola.

Para fins de selecdo dos elementos da Cultura Corporal, o docente
devera se pautar nos critérios de selecdo de conteidos anteriormente
apresentados, a saber: relevancia  social, contemporaneidade,
simultaneidade, adequacdo as possibilidades sé6cio-cognoscitivas dos(as)
discentes, provisoriedade, espiralidade, correspondéncia com os objetivos de
ensino, e o carater sistematico do conteudo.

Para organizar os contetidos de ensino, Zabala (1998) apresenta sua
natureza “procedimental” — referente as vivéncias do contetido, por acoes, e
a reflexdo sobre a pratica educativa, como participar de um jogo, dancar,
lutar; sua natureza “atitudinal” — referente a aprendizagem e a
manifestacdo de valores, atitudes e normas, como ser solidario, cooperativo,
adotar habitos saudaveis para a vida, respeitar regras coletivamente
construidas; e sua natureza “conceitual” — representada pelos fundamentos
basicos, ideias-chave e conceitos necessarios a aprendizagem e aplicagdo na
vivéncia dos conteudos, como conhecimentos sobre o corpo, a saude ou
aspectos historicos sobre a Cultura Corporal. Tais dimensées do contetdo
estdo articuladas e devem auxiliar o(a) discente a solucionar problemas e
tomar decisbes acerca da Cultura Corporal. Para fins ilustrativos,
apresentamos, abaixo, alguns objetivos de ensino que explicitam a natureza
procedimental (P), atitudinal (A) e conceitual (C) do contetdo dos “jogos” no
Ensino Fundamental:
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(P) Participar de jogos em que recrie, de forma individual e coletiva, o uso
de materiais, espacos fisicos e regras.

(A) Demonstrar o respeito as diferencas de habilidade motora, adotando
uma atitude solidaria e cooperativa nos jogos em equipe.

(C) Identificar as implicacdes dos jogos eletrénicos na vida cotidiana.

Quadro 4. Exemplos de redagao de objetivos de ensino.

No decorrer desse item, o documento apresentara um rol de conteudos
previstos na Cultura Corporal, com sugestoes didaticas para que o docente
perceba como podem ser organizados, respeitando-se critérios de selegdo,
como a espiralidade, a simultaneidade e a adequacado as capacidades
cognoscitivas dos(as) discentes. Ao final de cada contetdo, sdo apresentados
objetivos de ensino a serem atingidos na Educagao Infantil, no primeiro e no
segundo segmentos do Ensino Fundamental.

4.1. Jogos

Inicialmente, lancemos o questionamento: quais os argumentos que os
docentes de Educacéo Fisica utilizam para justificar a presenca dos jogos em
suas aulas? E comum o discurso de que o jogo promove a assimilacio de
valores, da percepcao de si mesmo e do outro, promove a descoberta de
potencialidades, o desenvolvimento da autoestima, a convivéncia social e a
filiagcdo a um grupo, a contencao da rivalidade, a construcao de regras, a
capacidade de organizacao e disciplina etc.

Buscar compreender os jogos e as caracteristicas que os diferenciam
do brinquedo e da brincadeira é relevante para o inicio dessa discussao.
Podemos dizer que o brinquedo constitui-se em um objeto, com dimensao
material, geralmente utilizado de forma individual pela criang¢a, como
suporte da brincadeira, estimulando o imaginario; a brincadeira refere-se a
acao que a crianca desempenha sobre o brinquedo, de forma individual ou
coletiva (PAVIA, 2005); e o jogo é uma atividade que pressupde acdo do
jogador, o risco da imprevisibilidade, a evasao da realidade, a presenca de

regras com autonomia para serem flexiveis e por vezes, a participacio de
perdedores e vencedores (FREIRE, 2006; RETONDAR, 2015).

Apesar das justificativas em prol dos jogos nas aulas de Educacao
Fisica, a sua utilizacdo ainda ¢é interpretada como atividade
descompromissada com a formacdo dos(as) discentes, reforcando o
entendimento de que funcionam como mera forma de “gastar a energia” das
criancas no periodo das aulas de Educacao Fisica ou do recreio escolar. Tal
representacido necessita de transformacdo e cabe ao docente de Educacao
Fisica promover o debate acerca da relevancia do “jogar” na escola, incluindo
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o contexto dos demais componentes curriculares, em que essa acao pode ser
uma via de combate a imobilidade. Sobre este aspecto, Freire (2006) afirma:

“Causa-me mais preocupacio, na escola de primeira infancia,
ver criangas que nao sabem saltar que criangas com
dificuldades para ler ou escrever. Na primeira infancia, a
acdo corporal ainda predomina sobre a acdo mental. A
crianca apenas comecgou a aprender a pensar, quando, em
acdo corporal, ja deveria ser especialista.” (p. 76)

Enquanto brinca, a crianca se depara com situacoes novas, que geram
adaptacoes nos esquemas motores. Logo, o jogo nao pode ser visto como
atividade descomprometida, mas educativa, previsto enquanto conteutdo
escolar, com objetivos educacionais presentes no planejamento de ensino.
Ignorar a relevancia pedagégica do brinquedo, da brincadeira e do jogo na
escola é negar a propria crianca, ndo aproveitando os recursos mais valiosos
que ela possui, além do carater motivacional que desempenha, em funcao de
sua natureza ltdica. Para Freire (2006), “o que a escola deve buscar ndo é
que a crianca aprenda esta ou aquela habilidade para saltar ou para
escrever, mas que, através dela, ela possa se desenvolver plenamente” (p.
76).

O jogo é uma invencdo humana, perpassada de intencionalidade e
criatividade. Satisfaz a necessidade de acdo e deve ser interpretado como
fator de desenvolvimento, estimulando o pensamento, pois, ao jogar, o(a)
discente pensa sobre o significado de sua agao, o que se consolida ao longo da
Educacao Infantil e nos anos do 1.° segmento do Ensino Fundamental,
quando as criancas passam do “Jogo Simbodlico” ao “Jogo Social”, da fantasia
e imaginacao a aplicacdo das regras em situacgoes reais e coletivas de jogo,
contexto em que o docente deve valorizar a memoria lidica da turma em
relacdo aos seus jogos cotidianos® (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Na Educacao Fisica, os jogos e as brincadeiras devem permitir a
participacio de todos(as), pela organizacdo coletiva e a flexibilizacdo das
regras, valorizando a cultura local e sua dimenséao histérica, promovendo a
democratizagao desse elemento da Cultura Corporal. Num contexto de
liberdade, criangas e jovens devem ter a oportunidade de produzirem jogos,
brincadeiras e brinquedos, a partir da disponibilizacdo de espacos e
materiais para a criacdo autonoma, a partir de sua memoria ladica, o que
torna estes elementos da Cultura Corporal uma via de conexdo entre o
imaginario e o real, ampliando a interpretacao da realidade, estimulando a
curiosidade, desenvolvendo a criatividade e promovendo a interacao social.
No contexto do jogo, os(as) discentes nio devem ser meros reprodutores na
vivéncia dos mesmos, mas estimulados a serem criadores, permitindo o

5 Como jogos populares (amarelinha, eldstico, gude, taco, peteca, pido, queimado,
bandeirinha, garrafio, pipa), brincadeiras e cantigas de roda (adoleta, ciranda cirandinha,
escravos de jé, lenco atras, danca da cadeira), jogos de tabuleiro (dama, xadrez, trilha, resta
um), jogos cooperativos (futpar, volencol, tato-contato, olhos de 4guia, danca das cadeiras
cooperativa) ou os jogos draméticos (mimica, imitacdo, RPG).
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equilibrio entre a espontaneidade necessaria a dimensao lddica da acao de
jogar, com as regras que devem ser flexiveis neste cenario.

Pavia (2005) destaca a polissemia do termo “jogo”?!, a dificuldade de
encontrar consenso na literatura sobre a conceituac¢ao®? do termo e suas
teorias disponiveis; optando por problematizar que, na Educacao Fisica
Escolar, é mais relevante refletir criticamente sobre duas dimensoes do jogo:
o0 “modo” e a “forma” de jogar, que buscar defini-lo. O primeiro é mais
subjetivo e se refere a maneira particular que uma crianca adota quando em
acao, participando de um jogo; enquanto a forma é a aparéncia singular do
jogo, o que o diferencia de outro e indica regras basicas para a participacido
das criancgas. O autor enfatiza que a Educacéo Fisica Escolar deve combater
a reproducao histérica de uma forma de jogo, o “jogo esportivo”; e um modo
dominante de jogar: o “jogar a sério”, menos lidico. Para Pavia (2005):

“as formas de jogo e os modos de jogar na aula constituem
duas dimensdes a considerar numa andalise critica da
Educacido Fisica. Interpelar essa relacdo do ponto de vista
(...) dos jogadores convida o observador a perguntar-se menos
o que é o jogo e mais o que é jogar (...)” (p. 250).

Os jogos podem ser apresentados e classificados de diversas formas
entre os pesquisadores que os estudam, mas é consensual que, no jogo, a
dimenséao lidica se constitui em pressuposto basico. Para Huizinga (1996), o
jogo, como fenomeno social, é uma atividade voluntaria, gratuita, feita no
tempo livre, nao séria, desinteressada, que demanda adesdao emocional de
quem participa, provoca um estado de evasido da realidade, possui uma
natureza indeterminada quanto ao resultado, gerando tensdo entre sua
predominante dimensio ltdica em relac¢do a dimensao agonistica.

Segundo Callois (1990), os jogos podem ser classificados em categorias
que sugerem os sentidos gerados em seus praticantes, a saber: agon, o jogo
de competicio (esportes institucionalizados); alea, o jogo de sorte ou acaso
(Gogo de dados, jogo de cara ou coroa); mimicry, o jogo de simulacro ou de
fantasia (o “faz de conta” e a dramatizacdo); e ilinx, o jogo com
caracteristicas de vertigem, busca pela instabilidade ou éxtase (cama
elastica, gangorra, escorrega, esportes radicais).

Dois outros autores relevantes para a Educacao Fisica abordam o jogo
enquanto elemento importante no desenvolvimento cognitivo e na
aprendizagem da crianca: Piaget e Vygotsky. Ainda que tais estudiosos
possuam abordagens distintas®3, em relagao ao papel do jogo nesse processo,

51 O jogo pode ser interpretado como unifio e movimento (pecas mecanicas), conjunto de
elementos (jogo de talheres), artefato ou instalacio (equipamentos de lazer), acdo (verbo
“jogar”), uma metafora (“-Vocé estd jogando’ comigo.”), entre outros sentidos possiveis.

52 Sobre este aspecto, Retondar (2015) afirma que “(...) tentar conceituar o jogo seria limita-
lo a um unico ponto de vista (...) qualquer tentativa de universalizacido daquilo que é tdo
moével (...) é simplesmente dar uma sentenca de morte ao préprio mistério” (p. 20).

53 Entre as distingdes que esses autores possuem, destacamos aquela que se refere ao “jogo”,
especificamente a sua génese para a crianca. Para Vygotsky, o jogo, desde seu surgimento,
possui regras. Inicia-se com “regras ocultas”, quando no mundo imaginario, do “faz de
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por suas influéncias na Educacdo Fisica Escolar, apresentaremos alguns
conceitos-chave e classificacoes de ambos, considerados relevantes para o
uso dos jogos e brincadeiras pelo docente de Educacao Fisica em suas aulas.

Consideramos a classificacdo dos jogos apresentada por Piaget (2010),
ao escrever sobre a formacdo do simbolo na crianca, importante para o
docente de Educacao Fisica, sobretudo, aquele que leciona na Educacao
Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental, quando esse contetdo
deve predominar. O autor classificou os jogos em: “Jogo de Exercicio”,
presente no periodo sensoério-motors4, feito pelo prazer da repeticao do
movimento, quando ainda nao houve aquisicdo da linguagem pela crianca,
como o balancgo repetido do chocalho pelo bebé; o “Jogo Simbdlico”, presente
no periodo pré-operatorio, caracterizado pelo “faz de conta”, a presenca da
imaginac¢ao do que nao foi possivel na realidade, como quando a crianga
“conversa” com um amigo 1maginario enquanto brinca’; o “Jogo de
construcao’®, presente na transi¢cdo entre o Jogo Simbdlico e o Jogo de
Regras ou Social, quando a crian¢a manifesta preocupag¢do em organizar as
construcoes materiais que acompanham os jogos, passando a reproduzir com
materiais as coisas imaginadas anteriormente no Jogo Simbdlico; e o “Jogo
Social” ou “Jogo de Regras”, presente no periodo operatdrio-concreto,
podendo ser considerado mais avanc¢ado, com presenca da atividade coletiva
e regras sociais que, internalizadas, serao necessarias na vida em sociedade,
como, por exemplo, alguns jogos tradicionais e brincadeiras de rua.

Vygotsky também apresenta ideias importantes para o uso dos jogos e
brincadeiras nas aulas de Educacéo Fisica Escolar. Para o autor, o ambiente
sociocultural promove o aprendizado, que impulsiona o desenvolvimento. A
escola deve promover a aquisicdo de conhecimentos ainda nao atingidos
pelas criancas, partindo da bagagem que o(a) discente traz consigo,
chegando ao contetido sistematizado pelo docente. O intersticio, entre esses
dois momentos, deve ser um espaco ocupado pelo docente, ao assumir uma
posicao de “escuta”’, provocando avancos que nao ocorreriam
espontaneamente, por situacbes didaticas, como a vivéncia de jogos e

conta”, a predominincia da representacdo simbdlica se constitui; avanga com os jogos de
“regras aparentes”’, quando a crianc¢a internaliza regras sobre objetos concretos.

Piaget, por outro lado, reconhece o jogo antes do aparecimento da linguagem e da presenca
de regras, pelo “Jogo de Exercicio”. Para esse autor, o aparecimento das regras se da apés o
“Jogo Simbolico”, quando surge o “Jogo de Regras” ou “Jogo Social” NEGRINE, 1995).

54 Os periodos de desenvolvimento da crianga, propostos por Piaget, foram descritos na
Abordagem Construtivista, apresentada no tépico 3 desse documento.

55 Neste contexto, se, no inicio, nido podendo resolver problemas mentalmente ou
verbalmente, a crianca se apropriava da acéo corporal; no “Jogo Simbdlico”, a a¢do corporal
diminui, aumentando a atividade de linguagem e pensamento, iniciando a comunicac¢io
verbal e social com outros, ingressando no mundo do “faz de conta” (FREIRE, 2006).

56  fundamental que o jogo de construcdo esteja presente nos anos finais da Educagéo
Infantil, para que a crianca encontre amplo espaco de expressio e convivio social, dispondo
de material variado e estimulo permanente para a criacdo livre. A partir da interacgio
promovida na participagdo nos jogos de construcdo e que a crianga inicia o seu
desenvolvimento dos conceitos de seriacdo e classificacio como leve/pesado,
grande/pequeno, largo/estreito, alto/baixo, dentro/fora.
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brincadeiras, que promovam situacgoes de interagio social e a aprendizagem

(OLIVEIRA, 1993).

Para exemplificacdo do ensino dos jogos na Educacao Fisica Escolar,
apresentamos algumas situacoes didaticas, respeitando alguns critérios de
selecao de conteudos, ja apresentados, como a “relevancia social” e a
“espiralidade”. Pensando no ensino dos jogos, ao longo dos anos da Educacao
Infantil e dos segmentos do Ensino Fundamental, o docente pode apresentar
um projeto de “Jogos Populares”®’ para turmas do ultimo ano da Educacao
Infantil, 5. ano e 9.° ano do Ensino Fundamental de forma diferenciada, a
partir da abordagem ampliada do mesmo contetddo no processo de ensino e
aprendizagem nas aulas de Educacgao Fisica.

EDUCACAO INFANTIL: O projeto sobre “Jogos Populares” pode
partir da memoria lidica das criangas, questionando, num primeiro
encontro: “Quais os jogos e brincadeiras que fazem parte do dia a dia
de vocés?” A partir das respostas da turma, o docente pode organizar
jogos e brincadeiras pelo seu formato individual ou coletivo; uso ou néo
de implementos; necessidade ou ndo de espaco fisico. Essa reflexdo
pode ser desenvolvida em sala, por uma dinamica de grupo, na qual o
docente sera mediador e organizarda em cartazes os jogos e
brincadeiras mencionadas pelos(as) discentes. Nas aulas seguintes, o
docente podera propor que aqueles jogos e brincadeiras sejam
vivenciadas por todos(as) na sala, no patio ou na quadra, destacando
aspectos como sua histéria, as diferentes nomenclaturas de um jogo ou
brincadeira, as diversas formas de jogar o mesmo jogo, a dimensio da
participagdo no jogo enquanto elemento de prazer, entre outros
aspectos considerados relevantes em funcéo do perfil da turma.

5. ANO: Um projeto sobre “Jogos Populares” pode partir da pesquisa
da turma, com entrevista entre familiares — irmaos mais velhos, pais,
avoés, bisavos — estimulando para que os alunos perguntem: “De que
vocés brincavam quando eram criancas?’ O docente deve orientar
os(as) alunos(as) para que anotem os nomes dos jogos ou brincadeiras,
quando foram praticadas, suas regras, formatos e implementos
utilizados. A seguir, podera ser organizado um semindrio, no qual as
criancas deverdo conversar sobre os resultados de sua pesquisa,
identificando semelhangas entre jogos e brincadeiras descritos pelos
familiares. Podera ser distribuida uma cartolina para os grupos
escreverem os nomes dos jogos e das brincadeiras, a época em que
foram praticadas, seus formatos, regras e implementos. A cada aula,
pode-se iniciar com a apresentacido de um grupo, seguida da vivéncia
dos jogos ou das brincadeiras apresentadas. Nessa vivéncia, o docente

57 Para fins deste documento, os “Jogos Populares” — também denominados folcloricos ou
tradicionais — sdo interpretados como uma manifestacio cultural presente no cotidiano da
crianga, transmitidos de geracdo a geragao, representando valores da cultura de um povo,
conservando ou transformando suas caracteristicas, podendo ser praticado com variagoes de
regras, modo de jogar, numero de participantes e nomenclaturas. Ocorrem,
predominantemente, na rua, pracgas, parques, se perpetuam de geragao em geracao ao longo
da vida das pessoas (FRIEDMANN, 1996; KISHIMOTO, 1999).
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deve ressaltar o carater histérico do jogo, enquanto manifestacio da
cultura corporal da época, a importancia de se manter viva a tradigio
de uma pratica presente, desde a época de seus avls e bisavls, as
diferentes nomenclaturas e regras dos jogos e brincadeiras, suas
caracteristicas como a pratica individual ou coletiva, em saldo ou em
campo, com ou sem implementos, e suas multiplas possibilidades de
adaptacio dos materiais, espacos e regras.

9.° ANO: Podera ser proposto um projeto de pesquisa sobre “Jogos
Populares”, utilizando-se a internet. A partir da palavra-chave “Jogos
Populares”, o docente pode estimular a turma a buscar informacées, no
intuito de listarem jogos, suas nomenclaturas, origens e regras. A
seguir, o docente pode construir um breve texto introdutério ou
apresentar algum filme que aborde a tematica, com o objetivo de
promover o debate sobre os Jogos Populares, brincadeiras e
brinquedos, enquanto manifestacdes culturais, elaborando, com os (as)
discentes, conceitos-chave sobre o jogo como, por exemplo, sua
classificacdo. O projeto pode prever que a turma, em grupos, apresente
Seminarios sobre os Jogos, a partir da classificacdo adotada. Um
conjunto de aulas pode ser disponibilizado (como no 5.° ano) para a
vivéncia e recriacdo desses jogos, pela intervencio da turma no uso de
materiais, na mudanca de regras e espaco fisico. Como culminancia, a
turma, mediada pelo docente, pode organizar um Festival sobre Jogos
Populares, brincadeiras e brinquedos, em que os jogos pesquisados
poderao ser expostos e vivenciados pela comunidade escolar.

Para fins de organizacdo curricular do conteido Jogo, sugerimos
alguns objetivos de ensino®® a serem atingidos ao longo do Ensino
Fundamental3?, com vistas a orientar a selecio e o trato desse contetudo, de
acordo com as capacidades de aprendizagem dos(as) discentes:

58 Os objetivos apresentados neste documento estdo organizados em suas dimensées
conceitual, procedimental e atitudinal, interpretadas enquanto indissociaveis, ou seja, um
objetivo procedimental como “Participar de Jogos Populares, identificando e construindo
estratégias taticas para sua participacio e de seu grupo”, exige do(a) discente conhecer o
Jogo Popular (dimenséo conceitual), assim como interagir de forma cooperativa com o grupo
para construir estratégias (dimensdo atitudinal). Contudo, uma das dimensdes do objetivo —
a procedimental — tende a sobressair sobre as demais.

59 Os objetivos de ensino relativos a Educagdo Especial e ao Projeto de Ensino de Jovens e
Adultos serdo apresentados no tépico 7 deste documento.
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(C) Conhecer a origem, nomenclatura, regras dos Jogos Populares e suas

singularidades regionais.

(C) Realizar pesquisas com familiares, sobre os Jogos Populares.

(C) Valorizar os Jogos Populares enquanto uma manifestacio cultural.

(C) Identificar e elencar os jogos e brincadeiras de sua comunidade.

(P) Experimentar os Jogos Populares e as brincadeiras, de forma lidica.

(P) Recriar jogos e brincadeiras, presentes na cultura local, modificando

0 espaco, os materiais e as regras, com a mediacio do docente.

e (P) Experimentar situacdes de jogos sociais de carater competitivo,
identificando a vitéria e a derrota como componentes do jogo.

e (P) Construir jogos coletivos, a partir da combinacio de materiais e do
uso criativo do espaco.

e (A) Participar de jogos e brincadeiras de forma individual e coletiva,

identificando e respeitando diferencas de habilidade motora, género,

idade, forca, assumindo uma postura cooperativa e solidaria.

1.° segmento do Ensino
Fundamental

e (C) Identificar mudancas e permanéncias na vivéncia de dJogos
Populares, a partir do seu carater histérico e regional.

e (C) Diferenciar jogo, brinquedo e brincadeira.

e (C) Analisar, de forma critica e reflexiva, influéncias dos jogos

eletronicos de diferentes naturezas na sua vida cotidiana.

e (C) Realizar pesquisas sobre os Jogos Populares e Brincadeiras,

reconhecendo sua relevancia cultural historica.

e (P) Participar de Jogos Populares, identificando e construindo

estratégias taticas para sua participacio e de seu grupo.

(P) Experimentar diferentes jogos, identificando elementos técnicos e

taticos que os aproximam do Esporte.

e (P) Recriar jogos e brincadeiras, individualmente e em grupos, por meio

da solucdo de problemas sobre aspectos espaciais, materiais e de regras.

e (P) Organizar um Festival de Jogos, Brincadeiras e Brinquedos

presentes na cultura local, socializando as experiéncias na escola.

e (A) Identificar valores éticos nos jogos e brincadeiras, adotando-os na

participacio nessas atividades.

e (A) Participar de jogos em equipes, identificando e respeitando
diferencas que caracterizem a heterogeneidade dos colegas, assumindo
uma postura cooperativa e solidaria.

2.° segmento do Ensino Fundamental
[ ]

Quadro 5 . Objetivos de ensino para o contetido dos Jogos.

4.2. Ginasticas

A ginastica ou a “arte de exercitar o corpo nu” possui relacdo histérica
com a Educacao Fisica brasileira. A sistematizac¢io dos exercicios fisicos em
“Métodos Ginasticos”, no 1inicio do século XIX, em paises europeus —
Alemanha, Suécia, Franca e Inglaterra®® — exerceu fortes influéncias na

60 Na Alemanha, destaca-se o carater militar, eugénico, moral e pedagbgico, nas propostas
de Johann Guts Muths, Friederich Ludwig Jahn e Adolph Spiess. O primeiro desenvolveu
um método gindstico, com base na Fisiologia, ministrado para homens, mulheres e criancas,
diariamente; o segundo criou os “aparelhos” de ginastica e o movimento do “Turnen”; e o
terceiro preocupou-se com os valores pedagdgicos da gindstica escolar, como meio de
aperfeicoamento do corpo e equilibrio da alma. Na Suécia, Pehr Henrick Ling, com base na
ciéncia — Fisiologia e Anatomia — e numa série de movimentos de formagao, propdés que a
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Educacao Fisica Escolar no Brasil, quando passaram a fazer parte do
discurso de intelectuais, médicos e pedagogos da época (SOARES, 1994;
OLIVEIRA, 2010). Na Europa, a ginastica, pautada em bases cientificas e
anatomo-fisiologicas, em estreita relacdo com o discurso médico, higienista e
nacionalista, desempenhou importante funcdo na sociedade industrial,
reforcando o seu papel na defesa do nacionalismo, da promocao da satde, da
forca, da coragem, da moral e da disciplina.

No Brasil, a ginastica alema foi adotada pelo Exército brasileiro em
1860, permanecendo como a modalidade oficial da Escola Militar até 1912,
sendo substituida pelo método francés. A ginastica sueca, pela
predominancia do seu carater pedagogico sobre o militar e sua adequacgao ao
ambiente escolar, foi defendida por Rui Barbosa e Fernando de Azevedo,
disseminando-se entre as institui¢bes de ensino civil, fazendo com que a
ginastica alema fosse, paulatinamente, restringida aos ambientes militares.
A ginastica francesa chegou ao Brasil em 1907, com a Missao Militar
Francesa e implantada, oficialmente, em 1921, pelo Decreto n.° 14784. Em
1929, o Ministério da Guerra elaborou um anteprojeto de lei que
determinava a obrigatoriedade da Educacdo Fisica no pais em todos os
estabelecimentos de ensino, adotando o método francés de ginastica, na
auséncia de um “Método Nacional de Educacao Fisica”, decisido criticada
pela Associacio Brasileira de Educacio (SOARES, 1994).

Apobs esse percurso histérico sobre a insercdo da ginastica em
ambientes formais e ndo formais de ensino no Brasil, na segunda metade do
século XIX e primeira metade do século XX, convém refletirmos sobre o que
esse conteudo de ensino significa hoje, no ambito da Educacido Fisica
brasileira. O termo “gindstica” é amplo e pode abarcar uma diversidade de
praticas corporais, que permitem o exercicio e o conhecimento sobre o corpo,
realizadas com ou sem aparelhos — como aros, cordas, bolas, bastoes, plintos,
bancos, entre outros; desde formas basicas de movimento, como caminhar,
correr, saltar, arremessar, empurrar, levantar, transportar, balancar,

equilibrar, rolar, girar, treparfl; sendo uma manifestacdo da Cultura
Corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

ginastica fosse dividida em 4 partes: pedagdgica ou educativa, militar, médico-ortopédica e
estética, com a finalidade da formacdo do carater, da disciplina, promocido da satude e da
beleza, com finalidade mais pedagdgica do que militar. Na Franca, a gindstica promoveu o
desenvolvimento social, com teor moral e patridtico. Seu fundador, Francisco Amords y
Ondeano, propuseram que a ginastica — civil, militar, médica ou funambulesca - deveria
desenvolver qualidades fisicas, psicolégicas e morais, prolongando a vida e melhorando a
espécie, aumentando a forca e a riqueza do Estado, extirpando a fraqueza e devolvendo a
virilidade do povo. Na segunda metade do século XIX, a ginastica francesa passa por
influéncias médicas e com bases cientificas, privilegia seu carater médico-higiénico na
promocao da saude, a partir de novos estudiosos: George Demeny, Philipe Tissié, Fernand
Lagrange e Esteban Marey (SOARES, 1994; OLIVEIRA, 2010).

61 Para exemplificar possibilidades de explorar esses movimentos por experiéncias
espontaneas, livres e ludicas, através de vivéncia ampliada do que denominamos de
praticas corporais que constituem a gindstica, sugerimos a leitura dos exemplos de aulas
abertas as experiéncias sobre os temas “Néo cair”’, “Embalar e balancar”, “Saltar” e “Jogar e
movimentar-se com e sem aparelhos e materiais”, apresentadas na obra “Visdo Did4tica da
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Conforme Venancio e Carreiro (2005), as gindsticas podem ser
classificadas em ginastica de condicionamento, funcional ou de academia
(melhoria da condicdo fisica); terapéutica (profildticas ou de tratamento);
alternativas (antiginistica, bioenergética); competitiva (artistica, ritmica,
aerébica, acrobdtica, de trampolim); demonstrativa (gindstica para todos®2 e
circense); e laboral (desenvolvida no ambiente de trabalho).

Na vivéncia da ginastica, nas aulas de Educacao Fisica, é relevante
que o(a) discente conheca, experimente, seja curioso, criativo e reflita,
criticamente, sobre as dimensoes historicas, sociais, culturais e fisiologicas
da sua pratica, para que construa autonomia em relagdo as suas vivéncias,
por exemplo, debatendo as influéncias da midia em relacao a beleza, ao culto
ao corpo ideal, a sua mercadorizacdo, as atitudes maléficas para alcance
desse padrao normativo, como o uso de anabolizantes e dietas restritivas,
discutindo as formas de segregacao entre meninas e meninos em certas
modalidades, com o intuito de criar um espaco de reflexdo acerca da
igualdade de género, entre outros aspectos que tém posicionado a ginastica
como meio e solucdo (tema presente no cotidiano de jovens e adolescentes em
idade escolar).

Outra possibilidade da vivéncia da gindstica visa promover nos(as)
discentes o conhecimento de conceitos relacionados a Fisiologia e a
Anatomia Humana, como, por exemplo, as modificacoes nos padroes de
frequéncia cardiaca, o aprendizado do calculo da zona alvo, as medidas de
composi¢do corporal, ou a identificagdo de valéncias fisicas necessdrias ao
desempenho de atividades cotidianas. E importante que o(a) discente tenha
acesso aos conhecimentos e as nogoes basicas sobre essa pratica e a melhor
forma de utiliza-la: saber sobre a vestimenta adequada, a hidratacao, a
alimentacao, antes, durante e apds o treino, os cuidados para a pratica em
condi¢ées climaticas desfavoraveis, a biomecanica ideal para minimizar
lesdes etc.3.

Entretanto, no ambito da Educacao Fisica Escolar, segundo o Coletivo
de Autores (1992), ainda evidenciamos a influéncia da ginéstica de carater
formativo, com o objetivo do desenvolvimento de valéncias fisicas; e da
ginastica de carater esportivo, com énfase nos fundamentos da ginastica
artistica e, por vezes, ritmica. Este aspecto tem contribuido para que a
ginastica seja um elemento da Cultura Corporal pouco presente no
planejamento de ensino do docente, que tende a se justificar pela falta de

aparelhos e instalagbes necessarias ao ensino de uma determinada vertente
da gindstica esportivizada (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Educacio Fisica: andlises criticas e exemplos praticos de aulas”, publicada pelo Grupo de
Trabalho Pedagégico das Universidades Federais de Pernambuco e Santa Maria.

62 Ginastica para Todos é uma nova denominagio trazida pela Federagido Internacional de
Ginastica para substituir a antiga Ginastica Geral.

63 Um exemplo pratico de aula acerca do tema “As nossas fungbes vitais” pode ser
encontrado na obra “Visdo Didatica da Educacido Fisica: andlises criticas e exemplos
praticos de aulas”, ja4 mencionada neste documento.
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Numa outra perspectiva, mais do que dominar determinada técnica
para execucao de um movimento ginastico relativo ao esporte, como uma
parada de trés apoios: o(a) discente deve ser estimulado(a) a elaborar outras
formas de construir esse movimento — com duas maos e um pé em contato
com o solo ou os dois pés e uma mao, equilibrando-se contra a gravidade.
Deve-se estimular a participacio de todos(as) na criacdo de movimentos
ginasticos espontaneos e livres, individualmente, em duplas ou grupos,
realizados com ou sem a presenca de aparelhos, incorporando elementos do
espaco e o uso de materiais diversificados, como pneus, tabuas de diferentes
larguras e comprimentos, latas, cordas, entre outros.

Na vivéncia dos movimentos ginasticos, é importante enfatizar que o
prazer em participar deve se sobrepor a execugao de técnicas especificas,
aproximadas da esportivizagao da ginastica como, por exemplo, os elementos
da ginastica artistica e ritmica, que devem ser apresentadas com seus
elementos técnicos, apds a vivéncia ampla dos movimentos j4 mencionados.
Sobre este aspecto, o Coletivo de Autores (1992) ressalta a necessidade de

“(...) pensar na evolucdo que deve ter em sua abordagem,
desde as formas espontaneas de solucdo dos problemas com
técnicas rusticas nas primeiras séries, até a execucio técnica
aprimorada nas ultimas séries do Ensino Fundamental, bem
como do ensino médio, onde se atinge a forma esportiva, com
e sem aparelhos” (p. 78)

Destacamos algumas possibilidades didaticas de ensino da ginastica
na escola, em func¢do de seu publico, sua dimensao pedagodgica e suas
caracteristicas: a ginastica para todos e a ginastica acrobatica e circense.
Segundo a Federacdo Internacional de Ginastica, a ginastica para todos é
uma modalidade abrangente, fundamentada na gindstica artistica, ritmica,
acrobatica, aerdbica e de trampolim, incorporando coreografias baseadas em
manifestacoes das dancas, do folclore e dos jogos, a partir de atividades
livres e criativas, respeitando individualidades como faixa etaria e niveis de
habilidade motora dos praticantes, buscando a auto- superacdo, sendo
realizada com ou sem elementos materiais, musicais e coreograficos,
promovendo o lazer e a interagdo social, apresentando aspectos da cultura
local, sem fins competitivos (FIG, 2015).

A ginastica para todos, com orientagao pedagodgica, é uma das opgoes
de trabalho com os(as) discentes, pelo seu carater nido competitivo,
recreativo, participativo e de criacao livre, pela busca da autossuperacao,
pelo trabalho em grupos de meninos e meninas, com diferentes idades,
promovendo o convivio social, sem a exigéncia de habilidades motoras
complexas, utilizando movimentos basicos — caminhar, correr, saltar, girar,
transportar, suspender, trepar, equilibrar, rolar, balancear — elementos
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culturais locais, e combinando elementos das dangas, acrobacias, expressoes
folcléricas, teatro, com ou sem aparelhos (GALLARDO, 2005)64.

A ginéstica acrobatica e circense (BORTOLETO, 2008; BORTOLETO,
PINHEIRO, PRODOCIMO, 2011) também podem ser opgoes motivantes
para as aulas de Educacao Fisica Escolar. Seus fundamentos envolvem o
manuseio ou o uso de aparelhos, como malabares, bolas, bastoes, pratos,
tecido, trampolim, claves, entre outros. As acdes podem ser realizadas no
solo ou sobre aparelhos, como bolas, monociclo, perna de pau, rolo
americano. Duprat e Bortoleto (2007) e Bortoleto (2008) classificam as
modalidades circenses, de acordo com as acgdoes motoras gerais e com O
tamanho dos materiais®5, sendo algumas delas possiveis de serem propostas
na Educacao Fisica Escolar pela natureza de seus materiais e aparelhos, que
podem ser construidos na escola®6; assim como pelo uso do espaco fisico.

No contexto das aulas de Educacio Fisica da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental, o docente pode construir malabares, como o diabol667,
o devilstick®®, swing por®, bolas e claves, para realizacdo de malabarismos.
Também pode propor a construcado de figuras a partir do uso do proprio
corpo e do corpo de um colega ou de um grupo, como as piramides humanas,
desenvolvendo diversas possibilidades de acrobacias individuais e

64 Kste autor classifica a ginastica em Ginastica Geral, Ginastica Especial, Ginastica
Formativa (englobando a Ginéstica Construida — ou Localizada — e a Ginéstica Natural); e
as Ginasticas Competitivas (Gindstica Artistica, Ginastica Ritmica, Ginastica Aerébica e
Ginastica de Trampolim Acrobatico).

65 Em relaglo as agdes motoras gerais, esses autores classificam as modalidades circenses
em “acrobacias”™ aéreas (trapézio, tecido), corpéreas (de solo, em grupos, banquinas,
piramides, no mastro chinés) de trampolim (acrobético, bascula russa); em “manipulacdes”
de objetos (malabares, claves, diabold); em “equilibrios” de objetos (claves, bastdes,
antipodismo), sobre objetos (perna-de-pau, pé de lata, monociclo, corda bamba, rolo
americano ou rola-rola) e acrobaticos (paradismo); e em “Encenacio”, como artes corporais
(arte cénica, danca) e palhaco (diferentes técnicas e estilos). De acordo com o tamanho dos
materiais, os autores as classificam em modalidades com materiais de tamanho grande
(trapézio, bascula russa, mastro chinés), de tamanho médio (monociclo, perna-de-pau,
tecido), de tamanho pequeno (malabares, rolo americano, madgica), sem materiais
(corporais), como acrobacias, contorcionismo, palhaco, mimica.

66 Para acessar um conjunto de atividades de malabares com bolas, em sequéncia
pedagégica, acessar https!//www.youtube.com/watch?v=yJI-j6R2Kzl . Para acessar um
tutorial para construcio de materiais a serem utilizados em atividades de acrobacias e
malabarismos, como bolas, aros, claves, swing poi e devilstick, acessar
https!//www.youtube.com/watch?v=no7 ccaXWkU .

67 Brinquedo chinés conhecido, mundialmente, como uma evolucdo do 10i6, é composto por
duas semi-esferas unidas invertidas que devem ser movimentadas e equilibradas por um
corddo acionado por duas baquetas.

68 Odevil stick ou bastdo chinés é um conjunto de bastdes de comprimento varidvel,
composto pelo mainstick - o principal; que é manipulado pelos dois handsticks, menores,
seguros pelo malabarista.

69 Malabarismo com bolas em cordas, seguras pelas maos e giradas em varios movimentos
circulares. A palavra “Poi” significa bola em M3iori, onde se cré, surgiu este aparelho.


https://www.youtube.com/watch?v=yJI-j6R2KzI
https://www.youtube.com/watch?v=no7_ccaXWkU
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brinquedo
http://pt.wikipedia.org/wiki/China
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ioi%C3%B4
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bast%C3%A3o
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coletivas’. Objetos como pneus, bastoes, tabuas, cordas, arcos, aros, pernas
de pau, malabares, podem favorecer a criacdo de uma diversidade de
atividades que envolvam qualidades como coordenacdo, concentracao,
equilibrio, forca, velocidade, entre outras, superando limites e promovendo o
“sentimento do consegui” (KUNZ, 2002). Nesse ambito, o simples
“equilibrar” uma bola de gas no pé sem deixa-la cair, assim como construir
bolas para malabarismos no ar, sdo exemplos que desafiam e motivam
criangas a participarem e desenvolverem valéncias fisicas e
autoconhecimento sobre suas possibilidades de movimento.

Neste contexto, as ginasticas acrobatica e circense proporcionam uma
ampla variedade de movimentos de forma Iudica, constituindo-se em
ferramenta relevante para o desenvolvimento dos(as) discentes em termos
de coordenacdo, concentragdo, percepgdo cinestésica e espacial, equilibrio,
velocidade de reacdo e ritmo (CARAMES; SILVA, 2011). Bortoleto, Pinheiro
e Prodécimo (2011) esclarecem que as atividades circenses e a escola
estabelecem nado uma relacdo voltada para a formacdo de um artista
profissional, mas uma possibilidade pedagoégica que oportuniza a vivéncia, a
criatividade, a descoberta de novas culturas, praticas e saberes, permitindo
um didlogo rico entre o(a) discente, o grupo e o acesso aos valores
construidos pela humanidade, como sao as atividades circenses.

O docente pode incluir algumas dessas praticas corporais relacionadas
as ginasticas acrobatica e circense nas aulas de Educacao Fisica, adaptando
materiais (lencos, bolas de malabares, claves, diabolos, bastdes, rolo
americano, pés de lata, devilstick, pernas de pau, entre outros), além de
trabalhar com acrobacias, como piramides humanas e paradas de mao; e
atividades de dramatizac¢do, como a mimica e o trabalho com o palhaco.

Apresentamos, a seguir, objetivos centrais a serem atingidos com o
ensino e a aprendizagem das ginasticas nas aulas de Educacdo Fisica
Escolar, no Ensino Fundamental, no intuito de auxiliar a pratica pedagogica
do docente.

70 Algumas dessas acrobacias individuais e coletivas podem ser visualizadas na obra de
Bortoleto (2008), e desenvolvidas no Ensino Fundamental, com a respectiva seguranca,
como aquelas individuais: “rolamento para frente e para tras”, “parada de trés apoios”,
“parada de maos”, “estrela”, “rodante”, “ponte para tras”; e as coletivas: “bandeira dorsal”,
“torre com apoio na lombar”, “bandeira frontal”, “avido frontal”’, “avido dorsal”’, “torre

simples” e “parada de ombros”.
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1.° segmento do
Ensino Fundamental

(C) Identificar os fundamentos da gindstica e suas possibilidades de acéo:
andar, correr, saltar, girar, trepar, balancar, equilibrar, empurrar.

(C) Organizar o conhecimento sobre os fundamentos da ginastica geral,
acrobatica e circense.

(C) Conhecer a histéria da ginéstica e a classificacio de suas modalidades.
(P) Vivenciar, de forma livre e espontanea, os fundamentos da gindstica,
com ou sem aparelhos.

(P) Elaborar sequéncias ginasticas de forma lidica, com ou sem o uso de
materiais e aparelhos, utilizando seus fundamentos basicos.

(P) Construir e experimentar materiais para vivéncia da gindstica geral,
acrobatica e circense: claves, devilstick.

(P) Usar o préprio corpo como meio de construcio de figuras em
acrobacias em duplas e em pequenos grupos, como as piramides humanas.
(P) Experimentar os fundamentos ginésticos relacionados as acrobacias e
atividades circenses.

(P) Vivenciar a gindstica a partir de situacdes didaticas que estimulem o
conhecimento sobre o préprio corpo, como suas funcbes vitais e
modificacdes provocadas pelo exercicio.

(P) Experimentar acrobacias e malabarismos mais elaborados, como
paradas de méaos em trés apoios, manipulagoes de malabares, como bolas
e devil stick, equilibrios de objetos como claves e antipodismo, equilibrio
sobre objetos, como perna-de-pau e rolo americano.

(P) Apresentar coreografias em grupo para a comunidade, com elementos
da ginastica geral, acrobatica e circense, resgatando a cultura local.

(A) Exercitar-se em grupos, assumindo uma atitude colaborativa e
inclusiva, que respeite as diferencas e contribua para a interacio social.
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(C) Pesquisar as possibilidades de manifestacdo da ginéstica nos espacos
publicos de lazer.

(C) Organizar o conhecimento sobre os fundamentos da ginastica,
identificando similitudes entre a gindastica geral, acrobatica, circense e a
ginastica esportiva: artistica e ritmica.

(C) Identificar os fundamentos da gindstica em outras manifestacdes da
Cultura Corporal, como os esportes, os jogos, as lutas e as dancas.

(C) Pesquisar sobre a histéria da gindstica e suas modalidades,
identificando mudangas ao longo dos anos.

(C) Conhecer a modalidade de ginastica aerdbica, identificando os seus
fundamentos e contextualizando-a na realidade atual.

(C) Pesquisar e aprofundar os conhecimentos sobre a Cultura Circense.
(P) Usar o préprio corpo como suporte para a construcio de figuras, como
piramides humanas, em acrobacias em grupo.

(P) Experimentar a gindstica sueca, francesa e calisténica, contrapondo-as
as modalidades de ginastica atuais.

(P) Vivenciar a ginastica a partir de situacdes didaticas que estimulem o
conhecimento sobre o proprio corpo, como a afericio da frequéncia
cardiaca, o calculo da zona alvo, a relacdo entre volume e intensidade do
exercicio, o exercicio aerébico e anaerdbico.

(P) Vivenciar os fundamentos da gindstica ritmica, utilizando aparelhos
adaptados as suas possibilidades de acdo.

(P) Vivenciar a ginastica a partir de situacdes didaticas que estimulem a
reflexdo critica sobre a imposicdo de modismos e um padrao de beleza e
corpo ideal na sociedade contemporanea.

(P) Experimentar, de forma espontanea e lidica, os fundamentos da
ginastica artistica — saltos, giros, paradas, estrela e rondada — de acordo
com suas possibilidades de acao.

(P) Realizar acrobacias corpéreas de solo, como parada de dois apoios e
piramides humanas; manipulacoes de objetos, como malabares com maior
dificuldade, como claves e diabold; equilibrios sobre objetos como corda
bamba ou s/ackline e o rolo americano, e realizacido de paradismos.

(P) Apresentar para a comunidade escolar uma sequéncia de gindstica
acrobatica, combinada com fundamentos das gindsticas artistica e
ritmica, a partir de coreografias construidas coletivamente.

(P) Pesquisar sobre as modalidades de gindstica, como a gindstica geral,
acrobatica e circense, artistica e ritmica, a partir de entrevistas com
praticantes, Professores(as) ou atletas.

(A) Exercitar-se em duplas e grupos, assumindo uma atitude colaborativa,
oferecendo seguranca aos colegas na execucido de movimentos ginasticos.
(A) Respeitar a si e aos outros, considerando as diferencas de habilidade
motora, género, idade, forca, classe, religido, contribuindo para um
ambiente inclusivo.

2.° segmento do Ensino Fundamental

Quadro 6. Objetivos de ensino para o contetido de Ginéstica.

4.3. Esportes

A influéncia da instituicdo esportiva deixou raizes profundas na
histéoria da Educacao Fisica enquanto componente curricular, motivo pelo
qual, ainda hoje, nos deparamos com uma representacdo social dos(as)
discentes sobre a Educacao Fisica enquanto sinonimo de pratica esportiva,
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cenario que necessita de transformacoes, a partir da intervencao pedagogica
docente (DEVIDE, RIZZUTI, 2001).

No Brasil, a partir do golpe militar e durante os anos da década de
1970, num contexto de forte industrializacdo e urbanizacdo nacional, a
expansao do capitalismo e seus valores — como eficiéncia e tecnicismo —
influenciaram o cendrio educacional e a Educacdo Fisica Escolar (PALMA,
OLIVEIRA, PALMA, 2010). Nesse contexto, o esporte tornou-se o principal
conteado das aulas, até entdo representado pela ginastica, ainda por
influéncia dos Métodos Ginasticos europeus e o discurso eugénico e
higienista (SOARES, 1994).

Apresentado a partir do modelo piramidal, no qual a escola passou a
ser sua base, o “celeiro” para deteccao de talentos — enquanto os clubes
passaram a ser o topo da piramide, o espago para se construir expoentes
olimpicos —, esse modelo reproduziu o esporte institucionalizado e de
rendimento, com base na competicido, na busca da performance, na quebra
de recordes, na comparacdo de rendimentos, na regulamentacio rigida, na
obediéncia as regras previamente determinadas e nos ensinamentos
relativos a vitéria e a derrota, enquanto ensinamentos para a vida.

O esporte passou a determinar o conteudo de ensino da Educacao
Fisica Escolar, estabelecendo novas relagoes entre docentes e discentes, que
passam da relacdao de “Professor-instrutor e aluno-recruta para a de
Professor-treinador e aluno-atleta” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 54).
O esporte foi ensinado sob os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, pilares de uma Pedagogia Tecnicista, que a Educacao Fisica
Escolar reproduziu, servindo de meio para adaptacio do individuo a
sociedade capitalista (BRACHT, 1992). Tal roupagem foi contestada a partir
da década de 1980, quando, ao analisar a identidade da Educacido Fisica
Escolar, intelectuais como Valter Bracht (1992; 2011), entre outros,
afirmaram que a Educacdo Fisica Escolar, ao se submeter a instituicao
esportiva para se legitimar enquanto componente curricular, perdia sua
autonomia pedagodgica e, consequentemente, a oportunidade de ensinar
outros conteudos inerentes ao que hoje reconhecemos como Cultura
Corporal.

Gonzales (2005) define o esporte como uma pratica corporal orientada
a comparar o desempenho entre individuos ou grupos, regida por um
conjunto de regras institucionalizadas que buscam conferir iguais condig¢oes
de oportunidade para vencer a todos(as), e administrado por organizacoes
que definem as normas de disputa, promovendo o seu desenvolvimento.

Com vistas a nos aproximarmos do conceito de “esporte escolar”?!, que
desejamos que seja apresentado enquanto conteudo da Educacao Fisica, é

"1 Tubino (2001) denomina esse formato de “esporte-educacio”, de responsabilidade publica,
assegurada pelo Estado, dentro ou fora da escola, com func¢io central de formacio de jovens
para o exercicio critico da cidadania, através da democratizacdo do esporte, combatendo a
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preciso contextualizar esta defini¢do geral numa perspectiva critica de
Educacao Fisica Escolar. De fato, as reflexoes presentes hoje na literatura
contestam a reproducdo do modelo do esporte de rendimento,
institucionalizado, no ambito das aulas de Educacao Fisica.

A titulo de exemplo, autores como Kunz (2014a, 2014b) e Kunz,
Trebels (2006), ao proporem uma Pedagogia Critico-Emancipatéria para o
ensino do esporte, indicam que o esporte necessita passar por uma reflexao e
consequente transformacao didatico-pedagogica, para se afastar do modelo
do esporte de rendimento, assumindo outro formato para ser ensinado
enquanto conteido da Educagao Fisica Escolar. Precisa estar adaptado a
realidade dos(as) discentes a partir de uma didatica comunicativa, que
promova o desenvolvimento de competéncias que extrapolem o “saber fazer”,
para desenvolver outros aspectos, como a linguagem e a interacao,
relacionadas, respectivamente, as competéncias comunicativa e social.

Na mesma direcdo, mas com base em outros principios tedricos,
Tarcisio Vago (1996), ao refletir sobre as ideias de Valter Bracht e analisar o
conteado esporte nas aulas de Educacao Fisica Escolar, preconiza
substituirmos o que o autor denomina de esporte “na” escola pelo esporte
“da” escola, ou seja, o esporte de rendimento por um modelo de esporte
adequado a realidade da comunidade escolar, capaz de ser produzido pela
Educacao Fisica a partir de encaminhamentos didaticos pautados em
principios de uma Pedagogia Critica para o ensino desse componente
curricular, ndo limitando o ensino do esporte a gestos técnicos, mas
permitindo apresenta-lo em relacdo a temas do contexto social — violéncia,
racismo, homofobia, desigualdade de renda, meio ambiente - ampliando a
leitura critica do mundo pelo(a) discente, através da vivéncia de uma cultura
escolar do esporte.

A partir dessas reflexdes iniciais, esse documento ressalta a premissa
de o docente reconhecer a necessidade do ensino do esporte enquanto
contetido inclusivo, garantindo a sua vivéncia por todos(as), sem privilégio
dos mais habeis tecnicamente ou mais aptos fisicamente. Para tal, deve-se
substituir a énfase na competicao pelo processo da participacao no esporte; a
performance final pelo percurso percorrido pelo(a) discente na aprendizagem
individual e na superacido de limites na vivéncia do esporte; o principio
agonistico pelo hedonistico, substituindo a tensdo da disputa pelo prazer e a
dimensio ludica do esporte.

A titulo de exemplo para o ensino do esporte, respeitando-se alguns
dos critérios de selecido de conteudos, ja anteriormente apresentados,
descrevemos algumas situacoes didaticas para o seu ensino na Educacao
Fisica Escolar. Pensando no ensino de uma modalidade coletiva, ao longo
dos anos do Ensino Fundamental, devemos refletir sobre o discurso da
“repeticao” na forma de ensino dos conteudos, denunciada na literatura,
para uma apresentacio do contetido com diferentes formatos, respeitando-se

seletividade, a segregagdo social e a hipercompetitividade. O autor também classifica o
esporte como “esporte-participacao” e “esporte-performance’.



59

alguns critérios de selecdo apresentados neste documento como, por
exemplo, a capacidade de aprendizagem pelos(as) discentes e a espiralidade.
Assim, o docente pode apresentar o voleibol desde o primeiro ano, passando
pelo quinto ou pelo nono ano, de forma diferenciada, apesar de ser o mesmo
esporte, respeitando-se sempre a espiralidade do contetido que prevé o seu
aprofundamento ao longo dos anos escolares, conforme alguns exemplos:

1.° ANO: Pensando no jogo, propriamente dito, o voleibol pode ser
apresentado com uma corda esticada e coberta por um lencol dobrado
por cima, caracterizando a rede que separa os campos; o docente pode
usar uma bexiga de gés, com regras basicas sobre o jogo: como o(a)
discente pode colocar a bola em jogo, a necessidade de manter a bola
sem contato com o chdo e o numero de vezes que ela pode ser tocada
pelas equipes. O uso do lencol traz a incerteza: “de onde vira a bola?”,
motivando as criangas e promovendo a dimensao lddica do jogo. O uso
da bola de gas desacelera as jogadas, aproximando-se das capacidades
motoras das criancas deste ano escolar. Apds a familiarizacdo com o
jogo, o docente pode apresentar desafios para motivar a turma,
oferecendo variacées, como a troca da bola por outra, de cor diferente,
que pode ser relacionada a nova regra. Por exemplo: bola azul pode ser

({1

tocada “x” vezes e a amarela “y” vezes.

5. ANO: No jogo de voleibol, o docente podera subdividir a quadra
oficial em duas miniquadras delimitadas com giz ou fita crepe, tanto
em sua largura, quanto em sua profundidade. A altura da rede pode
ser adequada a estatura da turma e a bola de voleibol pode ser
substituida por um boldo, mais leve e flutuante, desacelerando as
jogadas. Em relacdo as regras, visando adequar o conteudo as
capacidades dos(as) discentes, pode-se permitir o saque, lancando a
bola com as duas méaos acima da cabeca e que a bola dé um quique na
quadra entre os toques de cada equipe. A adequacio das dimensdes da
quadra e implementos, como a rede e a bola, assim como uma
aproximacao das regras as capacidades gestuais da turma, motiva-os a
participarem, com mais prazer, na vivéncia do esporte.

9.° ANO: O jogo propriamente dito pode ser desenvolvido na quadra de
voleibol, com a bola oficial. Contudo, ainda deveremos considerar
adaptacoes nos implementos como, por exemplo, a altura da rede em
relacdo a estatura dos adolescentes e adaptacdes nas regras para
promover a inclusdo de todos(as), permitindo facilidades para o
movimento do saque — lancamentos com uma ou com as duas maos, o
uso do saque por baixo, caso a turma ja o conhega etc. — delimitar um
maior numero de passes, antes da devolugdo da bola, assim como o
quique da bola no chéo, entre os passes de uma equipe. Nesse exemplo,
o esporte voleibol se torna mais préximo do modelo institucionalizado,
respeitando-se, sempre, as particularidades estruturais, materiais e
motoras dos(as) discentes.
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Para fins de organizacao curricular do conteido esporte, sugerimos

alguns objetivos gerais de ensino a serem atingidos, ao longo do Ensino
Fundamental, com vistas a orientar a selecao e o trato deste contetdo, para
ser ensinado ao longo dos anos escolares, de acordo com as capacidades de
aprendizagem dos(as) discentes:

1.° segmento do
Ensino Fundamental

e (C) Conhecer a origem dos esportes ao longo da Histéria e suas

transformacoes.

(C) Realizar pesquisas sobre o tema “esportes” e seus beneficios
relacionados a “saude”.

(P) Experimentar os movimentos bdsicos das modalidades esportivas
individuais e coletivas, explorando, de forma livre, diferentes formas de
execucdo, refletindo sobre aquelas consideradas mais eficientes.

(P) Ser capaz de adaptar o esporte as suas necessidades, a partir da
modificacdo no uso do espaco, do material e da recriacdo de regras,
através da mediacdo do docente.

(P) Participar de esportes coletivos, construindo, coletivamente,
estratégias taticas de ataque e defesa.

(P) Socializar materiais de uso pessoal que facam parte da cultura local e
possam promover a socializacdo de projetos sobre esportes como skate,
ciclismo, patinacao, rugby, frisbee, badminton, ténis, frescobol.

(A) Valorizar manifestacdes esportivas, presentes em sua cultura local,
contribuindo para que sejam democratizadas na escola.

(A) Participar de atividades individuais e coletivas, identificando
diferencas entre si e os colegas e respeitando a heterogeneidade,
assumindo uma postura cooperativa e solidaria.
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(C) Pesquisar sobre as modalidades esportivas em relacio a temas como

beneficios a saude, lesées, doping, competicdo, olimpismo, midia, género,

socializando o conhecimento através de exposicées, murais, maquetes,
feiras.

¢ (C) Conhecer a origem e as modificacdes ocorridas nos esportes, ao longo
da Histéria, a partir da interferéncia humana.

e (C) Compreender as diferencas entre o esporte-educacio, esporte-
participacio e o esporte-performance.

e (P) Experimentar os fundamentos bésicos das modalidades esportivas
individuais e coletivas, identificando, a partir da observacdo do
movimento e da mediacdo do docente, as formas de execucio
consideradas mais eficientes para execu¢dao do movimento.

e (P) Aplicar os fundamentos basicos das modalidades esportivas coletivas
em situacoes de jogo.

e (P) Estabelecer metas pessoais para a execucdo dos movimentos
aprendidos, anotando seus resultados e acompanhando sua evolucido em
termos de aprendizado.

e (P) Ser capaz de adaptar o esporte as suas necessidades, a partir da
solucdo de problemas proposta pelo docente, sobre a modificacdo no uso
do espaco fisico, do material didatico e da recriacdo de regras.

e (P) Desenvolver a sensibilidade de identificar dificuldades na execucdo
do movimento e aperfeicoa-las a partir da observacdo do movimento dos
colegas e das informacbes dadas pelo docente.

e (P) Construir, em acdes individuais e coletivas, estratégias taticas,
aplicando-as nos esportes individuais e coletivos.

e (P) Organizar e participar de uma Gincana de Esportes, socializando os
conhecimentos acumulados com outras turmas da escola.

e (A) Participar de atividades individuais e coletivas, respeitando

diferencas de habilidade motora, aptiddo fisica, idade e outros fatores

que caracterizem a heterogeneidade do grupo, assumindo uma postura
cooperativa e solidaria com os colegas.

2.° segmento do
Ensino Fundamental

Quadro 7. Objetivos de ensino para o contetdo Esportes.

4.4. Lutas

Enquanto manifestacdo da Cultura Corporal, as lutas podem ser
interpretadas como uma disputa entre oponentes que pressupde contato
corporal, que utilizam técnicas especificas, como pegadas, quedas,
desequilibrios, imobilizagoes, golpes ou exclusdo de uma determinada area,
combinando movimentos de ataque e de defesa, num contexto
regulamentado e ndo violento (CARREIRO, 2008). As acdes de ataque
podem ser caracterizadas como agarrar (segurar as méios, pernas, cintura,
tronco ou vestimenta); desequilibrar (puxar, empurrar, carregar, levantar,
projetar); imobilizar (reter no ch#o); ou tocar (atingir com ou sem
instrumento). As acdes de defesa se caracterizam por movimentos como:
esquivar (rolar, saltar, desviar, afastar-se, virar, abaixar); resistir (opor-se
ou empurrar); livrar (empurrar, girar em torno de si préprio ou virar); ou
bloquear (dificultar e impedir com partes do corpo ou instrumentos).
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As lutas devem ser consideradas enquanto manifestacoes
historicamente produzidas pela humanidade, em virtude de contextos
sociais, politicos, economicos como, por exemplo, a capoeira, que emergiu
como uma forma de luta utilizada pelos escravos em busca da defesa e
conquista de sua liberdade no século XVI no Brasil’2. Sendo assim, os(as)
discentes devem acessar esse conteddo, ndo somente a partir do
conhecimento de técnicas especificas de ataque e defesa mas, também, a
partir de sua dimensao histérica e cultural, além da promocéo de valores e
principios, em consonancia com a filosofia que a acompanha, como
autocontrole emocional, respeito ao préximo, solidariedade, cooperacdo e
combate a violéncia.

Assim como os demais conteudos, as lutas devem ser apresentadas a
partir de uma abordagem ampliada e critica, em relacdo a sociedade e ao
contexto cultural dos(as) discentes, sobrepondo-se ao simples conhecimento
de técnicas e melhoria do desempenho motor. Nesse contexto, por exemplo,
a vivéncia desse conteudo deve propiciar espacos para o debate de questoes
como a “violéncia”’, enquanto tema relacionado as lutas, proporcionando uma
leitura critica de modalidades que se tornam um espetaculo midiatico,
consumido de forma alienada, como os exemplos do “Vale Tudo” e do Mixed
Martial Arts ou MMA, a serem abordados de forma reflexiva e critica pela
Educacao Fisica Escolar.

As lutas tém enfrentado resisténcia para o seu ensino na Educacio
Fisica Escolar, sendo pouco exploradas em relacdo ao seu potencial
educacional, tornando-se um contetido pouco ensinado pelos docentes e
pouco aprendido pelos(as) discentes, entre outros motivos, pela infra-
estrutura inadequada, a falta de espaco, materiais e equipamentos, a pouca
familiaridade e contato com este contetido durante a formacao superior e a

representacao de que este conteudo possui vinculo estreito com a violéncia
(NASCIMENTO, ALMEIDA, 2007; CARREIRO, 2008).

As lutas podem ser classificadas quanto a distancia dos oponentes e
quanto a acdo motora (RUFINO, DARIDO, 2012). No primeiro caso, as lutas
podem manter contato corpo a corpo, com vistas a empurrar, desequilibrar,
projetar ou imobilizar, como o judo, a luta olimpica, o jiu-jitsu ou o sumos;
devem manter o adversario a distancia, quando nio ha contato direto com o
oponente (a excecdo do momento da acdo técnica, como no karaté, boxe,
muay thay e taekwondo). H4, ainda, lutas que utilizam “instrumentos”,
como a esgrima e o kendo. Quanto a acdo motora, podemos classifica-las em
lutas de percussio, de dominio e mistas. As primeiras compreendem aquelas
nas quais os(as) oponentes necessitam tocar o(a) adversario(a) para marcar
pontos e vencer o combate, como boxe, taekwondo, karaté, muay thai e
esgrima. As lutas de dominio pressupéem a necessidade de agarrar, puxar,

72 Posteriormente, a capoeira foi proibida no pais, no inicio do século XIX. Sus praticantes
sofreram repressio policial, sobretudo nas cidades do Rio de Janeiro, Recife e Salvador,
sendo interpretada como um “jogo de rua” ou uma “arma de malandro”. Em 15 de julho de
2008 a capoeira é tombada pelo Patriménio Histdorico e Artistico Nacional; e em 20 de
novembro de 2009, foi tombada como bem imaterial pela lei 2414/2009 (SOUZA et al, 2013).
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derrubar ou imobilizar o(a) oponente para vencer o combate, como o judo, jiu
Jitsu e sumos. As lutas mistas envolvem caracteristicas das duas anteriores.

Enquanto um contetiddo complexo, as lutas devem apresentar uma
sistematizacao para serem ensinadas na Educagao Fisica Escolar, no que diz
respeito aos seus aspectos conceituais (regras, nomenclatura de golpes,
instrumentos, histérico), atitudinais (respeito ao préximo, solidariedade,
cuidado com o outro, cooperacio) e procedimentais (vivéncia dos movimentos
basicos, sem énfase na técnica) (ALENCAR et al, 2015). No contexto das
aulas de Educacao Fisica Escolar, as lutas podem ser exemplificadas, desde
atividades como “braco de ferro” e “cabo de guerra”, até praticas
sistematizadas, enquanto modalidades esportivas, como o judo, o karaté ou a
capoeira, que pode ser interpretada como uma manifestacdo que apresenta
elementos do jogo, da danca, da luta e do esporte (FALCAOQ, 2003)73.

Ao abordar o conteudo das lutas, nas aulas de Educacao Fisica
Escolar, Campos (2014) afirma ser necessario “promover uma transformacio
didatica nos gestos das lutas para adequa-los ao seu aluno na aula de
Educacdo Fisica (...)” (p. 44). Segundo o autor, isso nido significa nem
transformar as lutas em brincadeiras recreativas, nem ensina-las de forma
rigorosa, com a finalidade de formacdo de lutadores/as; mas seguirmos
alguns principios: a) ndo ensinar uma luta especifica com o intuito de
qualificar o/a aluno/a somente para a sua pratica; b) nio transformar os
procedimentos didaticos ao ponto de tornar a luta um sinénimo de recreac¢ao;
e ¢) organizar a aula a partir dos principios basicos das lutas, como ataque e
defesa, garantindo o carater agonistico, porém, numa atmosfera ludica.

Neste contexto, o contetido das Lutas pode ser desenvolvido a partir
dos “jogos de oposi¢do”. Esses jogos sdo realizados em duplas, trios ou
grupos, caracterizados pela marca do “confronto”, através de acées motoras
de ataque e defesa, numa atmosfera ludica e geralmente, motivante, quando
um oponente ou grupo busca sobrepor-se ao outro fisicamente, a partir de
regras e respeitando sempre a integridade fisica dos(as) colegas. Esses jogos
podem ser aplicados nas aulas de Educagido Fisica com o objetivo de
desenvolver habilidades fundamentais para o ensino das lutas, com
seguranca e respeito ao outro (OLIVIER, 2000). Alguns exemplos dos jogos
de oposicdo que sugerimos enquanto atividades para serem realizadas
durante as aulas de iniciacio as lutas:

73 Enquanto Juta, a capoeira é interpretada como forma de defesa pessoal, pelo uso de
técnicas de ataque e defesa; como danga, é interpretada a partir dos seus aspectos ritmicos
e expressivos, através da execucido de movimentos em presenca do canto, das palmas e da
musica; como esporte, a capoeira foi institucionalizada pelo Conselho Nacional de Desportos
em 1972, com enfoque competitivo; e, como jogo, a capoeira oferece a caracteristica da
imprevisibilidade, incerteza e surpresa, exigindo do praticante o improviso gestual.
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“Minissumé”™ alunos(as) posicionados(as) frente a frente, de
cécoras, dentro de um circulo, tentam excluir o(a) colega do circulo
ou desequilibra-lo, para que encoste alguma parte do corpo — a
excecdo dos pés — no solo.

“Luta de cécoras™ dois alunos(as), de cécoras, tentam
desequilibrar os(as) colegas, para que estes se desequilibrem,
tocando o solo com alguma parte do corpo, a excegao dos pés.

“Cabo de guerra humano”™ dois alunos(as), posicionados(as) frente
a frente, de maos dadas, cada um de um lado de uma linha
demarcatéria, sdo tracionados por colegas, que os seguram por
tras, com o objetivo de puxa-los para o seu lado.

“Gangorra”: dois alunos(as), sentados(as) de frente, com joelhos
estendidos e solas dos pés em contato, seguram um mesmo bastio
e, sem solta-lo, tentam retirar o(a) colega da posicdo sentada ou
fazé-lo ficar de pé.

“Luta do jacaré” dois alunos(as), frente a frente, na posicdo de
flexdo de braco, em quatro apoios, tentam derrubar o(a) colega,
retirando um dos apoios de braco do oponente.

“Luta do saci”: dois alunos(as), frente a frente, de maos dadas
sobre um Unico pé, tentam fazer com que o(a) oponente se
desequilibre, tocando o outro pé no solo.

“Quero sair” dentro de um circulo, dois(duas) alunos(as)
participam. Um tenta sair, enquanto o outro o segura por tras,
impedindo-o.

“Quero ficar™ dois alunos(as) se posicionam, um(uma) dentro do
circulo e outro(a) fora, com este(a) tentando empurrar o(a) colega
para fora do circulo, enquanto outro(a) se esforca para ficar dentro.

As atividades descritas desenvolvem aspectos éticos, como o respeito
as regras do jogo e a integridade fisica; promovem o aperfeicoamento de
valéncias fisicas, como equilibrio, forca, agilidade, resisténcia e velocidade;
promovem a reflexdo sobre estratégias de acdo, de acordo com os objetivos
propostos e a partir da observacao e reflexdo acerca dos movimentos
utilizados no jogo.

Nesse contexto, mesmo o docente que nao possui uma trajetoria
histérica com o ensino das lutas, pode transmitir conceitos-chave desse
conteudo — pegadas, desequilibrios, imobilizagdes — em consonancia com a
realidade escolar, desenvolvendo nos(as) discentes a autonomia para,
conhecendo informacgées basicas sobre as lutas e sentindo prazer em
vivencia-las, decidir por sua pratica fora do ambiente escolar. Da mesma
forma, enquanto estratégia didatica, o docente pode propor uma
aproximacao com a comunidade local, a partir de visitas aos locais de ensino
de lutas, préoximos a escola ou da recep¢do de grupos que podem se
apresentar no ambiente escolar, no contexto da aula de Educacao Fisica.
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Sobre a sistematizacdo deste contetido, de forma mais especifica,
apresentamos a capoeira enquanto sugestao didatica, por sua relacao direta
com a histéria do pais e sua cultura, pela possibilidade de promocao de
projetos interdisciplinares com a Historia, a Musica, as Artes, a Geografia,
entre outros componentes curriculares. Esta modalidade pode ser
organizada em sua dimensao historica, musical e gestual. Importante frisar
a simultaneidade e a espiralidade enquanto principios para o ensino desse
conteudo, ou seja, abordar aspectos histéricos, conforme se apresentam as
musicas e os instrumentos utilizados para a execucdo dos gestos é um
procedimento que ocorre em conjunto, durante as aulas, aprofundando a
sistematizacao de informacoes acerca da historia e da execucdo dos gestos
basicos da capoeira ao longo dos anos escolares, até que os(as) discentes
possam construir um repertério motor que os(as) permitam executar os
movimentos da capoeira com técnicas mais aprimoradas, sem automatismos
ou especializacdo de movimentos.

A partir dessas reflexées, indicamos a seguir alguns objetivos gerais a
serem alcancados no Ensino Fundamental, a partir do ensino das Lutas nas
aulas de Educacao Fisica Escolar.

(C) Pesquisar a origem, a histéria e as mudancas nas lutas.

(C) Elaborar uma definicdo e uma classificacdo das lutas, a partir de sua
propria vivéncia nas atividades das aulas.

(C) Pesquisar e identificar a diferenca entre “briga” e “luta”, repudiando a
violéncia.

(C) Conhecer musicas relacionadas a capoeira, os seus estilos (Angola e
Regional), assim como seus instrumentos.

(P) Vivenciar atividades de lutas com materiais alternativos, como a
esgrima com espada de jornal confeccionada por ele mesmo.

(P) Experimentar os jogos de oposicdo que desenvolvam habilidades para a
Iniciacdo as lutas, como esquivas, quedas, imobiliza¢bes, projecées e
rolamentos.

(P) Participar de jogos de oposicdo que envolvam acdes basicas das lutas,
relacionadas ao ataque (empurrar, agarrar, puxar, desequilibrar), & defesa
(esquivar-se, livrar-se, equilibrar-se) e ao controle (imobilizar, prender,
segurar).

(P) Ampliar o repertério de movimentos relacionados aos golpes da
capoeira.

(P) Participar de jogos de oposicdo diversificados, identificando os
elementos basicos de ataque, defesa e controle presentes nas lutas.

(A) Assumir uma postura de cuidado consigo mesmo e com o outro nas
acbes utilizadas nas lutas, respeitando as diferencas entre eles.

(A) Valorizar as diferentes modalidades de lutas, reconhecendo-as
enquanto manifestagoes da Cultura Corporal.

1.° segmento
do Ensino Fundamental
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(C) Contextualizar, historicamente, as lutas a partir da assisténcia de
filmes e da leitura de textos sobre o tema, identificando sua relacdo com a
Cultura e as mudancas ocorridas ao longo da Historia.

(C) Identificar diferencas e semelhancas entre as lutas, a partir da
distancia entre os oponentes e das acées motoras utilizadas.

(C) Reconhecer as lutas como uma forma de manifestacio da Cultura
Corporal, que pode ser adotada como uma pratica corporal no dmbito do
lazer ou da competicdo.

(C) Refletir, criticamente, sobre a representacio entre as lutas, enquanto
forma de expressio da violéncia, repudiando essa pratica.

(P) Vivenciar e identificar elementos das lutas, presentes em outras
manifestacées da Cultura Corporal, como o Esporte, o Jogo, a Ginastica e
as Atividades Ritmicas e Expressivas.

(P) Organizar e participar de um festival de jogos de oposicdo, onde
identifique fundamentos basicos de ataque, defesa e controle usados em
diferentes lutas, a serem compartilhados na comunidade escolar.

(P) Participar de Seminario, produzindo, de forma escrita e oral,
informacdes conceituais (regras, histérico) e atitudinais (respeito, cuidado
com o outro) acerca das lutas.

(P) Vivenciar lutas que exijam o combate, em diferentes distancias, além
do uso de acoes distintas, como o contato direto ou ndo; ou a acbes
relativas a imobilizacoes ou toques para marcar pontos.

(A) Respeitar o outro em situacdes de combate, repudiando a violéncia e
garantindo a integridade fisica de si mesmo e do outro.

(A) Adotar uma postura nio discrimitatéria e preconceituosa, respeitando
as diferencas de habilidade motora, género, idade, etnia, peso, religido e
classe social.

2.° segmento
do Ensino Fundamental

Quadro 8. Objetivos de ensino para o contetdo Lutas.

4.5. Atividades Ritmicas e Expressivas

Apesar de todas as praticas da Cultural Corporal apresentarem
expressividade e ritmo em algum grau, as atividades ritmicas e expressivas
compreendem manifestacoes dessa Cultura que envolve, especificamente, as
dancas, as mimicas, as cantigas de roda, a dramatizagao, a producao de sons
com o proprio corpo, as cirandas, entre outras. Este contetdo, entretanto,
tem sido mantido a margem do ensino da Educacao Fisica Escolar, ao longo
dos anos escolares, aspecto sublinhado em documentos oficiais: “(...) é
surpreendente o fato de a Educacdo Fisica, durante muito tempo, ter
desconsiderado essas producgoes da cultura popular como objeto de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 72).

Sobretudo, a partir do segundo segmento do Ensino Fundamental,
quando as atividades ritmicas e expressivas tém estado menos presentes no
planejamento da Educagao Fisica Escolar, é necessario o resgate de seu
potencial educacional, a partir das multiplas possibilidades de seu ensino e
aprendizagem. A escola é um espaco educacional no qual essas
manifestacoes corporais, artisticas e expressivas podem ser vivenciadas e
estudadas, contribuindo para a formacdo do(a) discente, na direcdo de
compreender as possibilidades de movimento e expressividade de seu
préprio corpo (PALMA, OLIVEIRA, PALMA, 2010). A vivéncia das
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atividades ritmicas e expressivas, entre as quais se destacam as dancas,
pode promover o resgate da cultura brasileira, através da tematizacao das
origens culturais, enquanto forma de despertar a identidade social dos
alunos/as, para entdo, explorar outras culturas que influenciaram essas
atividades no Brasil, em funcao da presenca marcante de imigrantes.

Entretanto, por “nao saber dancar’, muitas vezes o docente tem
deixado de ensinar esse valioso conteudo, esquecendo-se de que mais do que
ensinar esta ou aquela modalidade de danca — moderna, contemporanea ou
classica, por exemplo —, ¢é fundamental que o docente identifique
elementos’™ presentes nas dancas e demais atividades ritmicas e
expressivas, explorando-os, com os(as) alunos(as), de forma didaticamente
transformada, com vistas a experimentacio livre e a expressido espontanea.

O Coletivo de Autores (1992) interpreta a danca como uma linguagem
capaz de transmitir sentidos, em funcao de seu “conteido expressivo’,
através de diferentes temas, tais como estados afetivos, problemas politico-
sociais, acoes da vida diaria, sensacbes corporais, seres e fenomenos do
mundo animal, vegetal e mineral, o mundo da escola e o mundo do trabalho;
e de seus “fundamentos técnicos”, relacionados ao ritmo (cadéncia e
estruturas ritmicas), espaco (formas, trajetos, volumes, direcdes) e energia
(tensdo, relaxamento e explosdo). Para esse grupo, o aspecto mais complexo
no ensino desses conteudos é “a decisdo de ensinar gestos e movimentos
técnicos, prejudicando a expressio espontanea, ou de imprimir no aluno um
determinado pensamento/sentido/intuitivo da danca para favorecer o
surgimento da expressdo espontanea (..)” (p. 82-83)75. Nesse contexto,
sugerem que o ensino das atividades ritmicas e expressivas deve focalizar a
“disponibilidade corporal”’, sem enfatizar as técnicas formais, permitindo a
expressio corporal livre e prazerosa de todos(as), a partir da interpretacio
espontanea, o que nao significa desprezar o aspecto técnico, que podera
evoluir através dos anos escolares, para uma pratica mais formal.

Para desenvolver essa expressividade corporal, de forma livre e
espontanea, o docente deve estimular a 1improvisacdo e criacao de
movimentos, a partir de um tema especifico, do uso de materiais diversos, da
interpretacdo de uma letra e musica oferecidas a turma, da exploracgao do
espaco e do ritmo, da relacdo interpessoal entre quem danca e a quem
assiste, entre outros aspectos contextualizados a realidade da turma, da
escola e de seu projeto politico-pedagdgico mais amplo. No contexto da
Educacgao Infantil, por exemplo, o docente pode utilizar-se de algumas
estratégias, tais como as listadas a seguir:

74 Como as nogoes de espaco, tempo e ritmo.

75 Segundo Adshead (1981) apud Gehres (2005), a danca assume duas possibilidades no
interior de seu pensamento pedagdgico: a “danga como movimento”, que enfatiza aspectos
anatomo-fisio-psico-sécio-cinsiolégicos do movimento; a “dan¢a enquanto arte” que passa a
ser uma contestagdo dessa primeira possibilidade, abordando os seus, aspectos filoséficos,
estéticos e artisticos.
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. Dancas interpretativas de letras musicais: quando a crianca
danga seguindo o que a letra de uma musica narrativa indica.
Nesse caso, é relevante que o docente “recrie” ou estimule que seus
discentes recriem novas formas de dancar a partir de tais letras,
superando a mera repeticdo do que ja fazem em atividades em sala
de aula ou dos movimentos estereotipados pela midia ou presentes
em “animacao” de festas.

. Brinquedos cantados: apesar de se caracterizarem por
dangas interpretativas de letras musicais, fazem parte da tradigao
da cultura popular. Nesse caso, o docente deve transmitir a forma
tradicional, valorizando seus elementos que, a cada década,
tornam-se mais escassos na cultura urbana das grandes
metrépoles.

° Percursos historiados: o espaco deve ser organizado de modo
a que a crianca vivencie e “dance a histéria” a medida que passa
por um percurso definido por objetos que formam vias e obstaculos
a serem ultrapassados. A forma de passar pelo percurso pode ser
sugerida pelo docente, garantindo um momento para a criagio
espontanea de cada aluno/a.

o Jogos e exercicios ritmicos: devem ser representados nas
atividades em que a expressividade do gesto é o fio condutor e
objeto principal, como a dramatizagio de historinhas, os jogos de
imitacdo (brincadeiras de espelho, esculturas humanas), as
mimicas, as improvisacées, entre outros.

Ao se expressar através das dancas, mimicas, imitagdes ou cantigas
de roda, o corpo constréi significados, comunica-se e permite a exploracao
das caracteristicas do movimento expressivo, como rapido-lento, forte-fraco,
leve-pesado, fluido-interrompido, longo-curto, reto-curvo, a partir de sua
intensidade, duracao e diregao, possibilitando a reflexao sobre o contexto em
que estamos inseridos. Para Gehres (2005):

“Como um texto (...) a danca é, assim como outras formas de
significacdo sociocultural, processo, e ndo produto, de
criacao/recriagdo do homem e de seu mundo. E acao — e nao
objeto — que envolve (..) sons, movimentos, costumes,
crencas, memorias, interacdes sociais e corpos humanos. (...)
é uma forma de existéncia humana, a qual ndo pode ser
aprisionada nos limites de uma descricdo, demonstracido ou
apresentacdo” (p. 125).

Enquanto um contetido generificado? é relevante assinalarmos que as
atividades ritmicas e expressivas, sobretudo a danca, geram, por vezes,

76 Em termos gerais, na cultura brasileira, a maior parte das modalidades de danca é
associada a identidade de género feminina. Algumas excecdes sdo a danca de rua (street
dance) e a danca de saldo, onde encontramos uma presenca maior de homens.
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resisténcias em relacdo a participacdo dos meninos nas aulas (ALTMANN,
2015). Tais praticas de recusa ou auto-exclusdo das atividades devem ser
problematizadas na direcdo da superacdo de esteredtipos, culturalmente
estabelecidos, o que pode ser alcancado assumindo-se o compromisso com
alguns objetivos da Coeducagao, problematizando as relacées de género nas
aulas de Educacdo Fisica a partir da vivéncia deste contetido (SARAIVA,
2005; 2009), abordagem apresentada no tépico 3 deste documento.

Como contetdo de ensino da Educacao Fisica Escolar, as atividades
ritmicas e expressivas possuem valores culturais, sociais e histéricos que
devem ser sistematizados nas aulas, a partir de suas manifestagoes
populares, devidamente contextualizadas a realidade dos(as) discentes
como, por exemplo, alguns estilos de danga de carater popular, urbano,
regional ou folclérico, como o samba, o pagode, o baido, o forrd, o frevo, o
xaxado, o funk, o hip-hop, o break, o frevo, o jongo, a catira, o maracatu, a
quadrilha, o baido, o afoxé, o bumba-meu-boi, o maculelé, entre outras.

Como sugestées didaticas ao docente, este documento sugere
atividades que problematizem: a) a expanséo de ritmos democratizados pela
midia, — o funk e o axé, por exemplo — refletindo sobre aspectos como o
conteudos das letras, a presenca ou nao de marcas relativas ao preconceito
com as mulheres ou aos problemas sociais, a imposicao e reproducao de
coreografias estereotipadas e os significados de seus movimentos?; b) o que
significa “saber dancar” em relacdo aos movimentos coreograficos
preestabelecidos; ¢) a erotizacido e a banalizacio dos corpos em algumas
modalidades de danca; d) o resgate das dancas de carater regional ou
folclérico, a partir de pesquisa com familiares; e) a organizacdo de passeios
com vistas a assistir apresentacoes de diferentes estilos de danca, seguidas
de debate mediado pelo docente e dancarinas(os), explorando aspectos
culturais, histéricos, técnicos e de participacdo de homens e mulheres na
atividade; f) o debate com os(as) alunos(as) sobre a relacido entre livre
expressdo e prazer na danca, de forma inclusiva, versus a exacerbacao da
técnica ou a reproducdo de movimentos coreograficos estereotipados e
massificados; g) a proposicdo de estilos de danca préximos a realidade
dos(as) discentes, confrontando-os com outros, de acesso restrito como, por
exemplo, o funk, seguido de alguma danca de saldo conhecida da turma; h) a
construcao coletiva de ritmos, letras e coreografias para a expressio de
determinado tema proposto pelo docente em didlogo com a turma; e i) a
organizacio e apresentacao de festivais de danca, com a participacao ativa
dos(as) discentes junto 4 comunidade escolar.

Entre os principais objetivos a serem alcangados com a vivéncia e a
aprendizagem das atividades ritmicas e expressivas nas aulas de Educacao
Fisica Escolar na Educacgao Infantil e no Ensino Fundamental, destacamos
os abaixo relacionados:

77 Tais aspectos sdo problematizados por SBORQUIA e GALLARDO (2002) ao refletirem
sobre a danca na midia e a danca na escola; e SARAIVA (2009), ao sugerir elementos para o
ensino da danga na escola.
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1.° segmento do
Ensino Fundamental

(C) Identificar a diferenca entre atividades de imitacdo e de mimica.

(C) Conhecer o que é ritmo interno e externo, identificando como se
comportam na execucio das diversas acées motoras.

(C) Identificar algumas dancas folcléricas de regides diferentes do pais,
a partir de sua origem histérica, nomenclaturas, caracteristicas —
vestimentas, instrumentos - e movimentos coreograficos.

(C) Pesquisar e identificar valores, crencas e tradicdes culturais e
histéricas nas dancas folcldricas.

(P) Construir instrumentos musicais, a partir de materiais diversos.

(P) Vivenciar as dancas individuais e em par, identificando diferencas.
(P) Representar, por imitacio ou mimica, animais, movimentos
referentes as profissdes, praticas esportivas e situacdes cotidianas
vivenciadas nos ambientes escolar e familiar.

(P) Participar de cantigas de roda, caracterizando sua letra, ritmo e
melodia a partir de movimentos expressivos e coreograficos.

(P) Tomar parte em atividades ritmicas e expressivas, pela vivéncia
livre de movimentos e a construcio de coreografias com apoio docente.
(P) Participar de atividades ritmicas e expressivas, individualmente, em
par ou em grupo, apresentando uma atitude cooperativa e solidaria,
respeitando as diferencas e favorecendo o convivio social.

(A) Valorizar as atividades ritmicas e expressivas enquanto
manifestacdo da Cultura Corporal.

2.° segmento do
Ensino Fundamental

(C) A partir da pesquisa com familiares mais velhos, identificar as
dancas de sua regido, suas caracteristicas, origem, nomenclatura,
vestimentas, significados e movimentos coreograficos, reconhecendo sua
relevancia cultural e histérica.

(C) Analisar, de forma critica e reflexiva, as letras de musicas e as
influéncias da midia na reproducdo de movimentos coreograficos e de
esteredtipos sociais e culturais.

(C) Identificar valores estéticos e artisticos nas diferentes manifestacdes
das atividades ritmicas e expressivas.

(P) Realizar esquetes teatrais em que a mimica e a imitacdo sejam
usadas como formas de expressido de significado, pelo movimento
corporal.

(P) Vivenciar diferentes ritmos, passos, conducdes e deslocamentos
presentes nas dancas.

(P) Construir coreografias individuais e coletivas, a partir de temas
oferecidos pelo docente.

(P) Experimentar diferentes estilos de danca, identificando diferencas e
similitudes em relacdo ao ritmo, espaco e tempo.

(P) Recriar letras de musica e coreografias, a partir da apropriacio
reflexiva de modelos mididticos e sua reconstrucdo social e
culturalmente contextualizada.

(P) Organizar e participar de festivais de danca, apresentando
coreografias construidas coletivamente, a partir de um tema relacionado
a algum projeto da disciplina ou da escola.

(P) Participar das atividades ritmicas e expressivas, identificando os
limites corporais nas suas vivéncias, superando os proprios limites.

(A) Adotar habitos positivos na vivéncia de atividades coreografadas em
grupo, como a cooperagao, a solidariedade e o respeito as diferencas,
contribuindo para o bom convivio social.

Quadro 9. Objetivos de ensino para o contetdo Atividades Ritmicas e Expressivas.
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5. Temas articuladores para o ensino dos conteddos da
Educacéo Fisica

5.1 Bullying e violéncia

“~ Lerdo! Lerda! Perna de Pau! Ruim de bola! Amarelao! Baixinho!
Baixinha! Barbie! Patricinha! Gordo! Rolha de Poco! Anaozinho! Pirralho!
Magrelo! Magrela! Cabelo Duro! Feia! Palito! Veadinho! Sapatao!” Tais
expressoes nao soam estranhas aos ouvidos dos docentes de Educacao
Fisica, sendo circulantes no discurso(a) discente, no ambiente das aulas na
escola. Tais adjetivos foram identificados em estudo realizado com discentes
do 6° ano do Ensino Fundamental, onde Silva e Devide (2009) interpretaram
como os(as) alunos(as) utilizam a linguagem para excluirem seus colegas de
turma. Entre as “metaforas discriminatérias”, utilizadas pelo grupo,
destacam-se aquelas que fazem mencao a aparéncia fisica, as habilidades
motoras e as caracteristicas pessoais’s.

Convidamos o docente a refletir sobre o impacto da circulacao desses
“apelidos”, atribuidos a alguns alunos e alunas. O uso de tais expressoes
ainda pode ser considerado uma “brincadeira” entre colegas ou um tipo de
violéncia entre os muros da escola? Para Perfeito (2011), essas “brincadeiras
que machucam” sdo comuns no ambiente educacional, familiar, nas redes
virtuais, no trabalho, no esporte, criando ou reforcando estigmas sociais nos
sujeitos, que tendem a sofrer calados, vitimas de ameacas e chantagens.

As vitimas dessas acoes tendem a desenvolver um comportamento de
isolamento, baixa autoestima, autoexclusao das atividades, agressividade ou
passividade, piora no rendimento escolar, dificuldades de dormir,
dificuldades no relacionamento familiar, além de um sentimento de rejeicao,
inseguranca, estigmatizacdo e até mesmo homicidio e/ou suicidio™ (FANTE,
2005; PERFEITO, 2011).

A literatura passou a denominar esse tipo de comportamento de
“Bullying’, uma forma de agressao cruel e violenta sobre um individuo,
comum na escola — e nas aulas de Educacao Fisica Escolar —, manifestada
com diferentes graus de intensidade, por membro(s) de seu grupo, a partir
de relagoes de poder desiguais e assimétricas, de forma recorrente e com a
intencdo de esqualifica-lo perante os demais, causando danos fisicos e
psicolégicos (FANTE, 2005; LOPES NETO, 2005; SILVA, 2010).

78 Meninos focalizavam a aparéncia fisica, com provocacoes de lideres e estratégias que os
blindavam de revides, além do grau de habilidade motora, com lideres arregimentando os
mais habilidosos para suas equipes. Entre as meninas, caracteristicas fisicas e pessoais
foram aspectos determinantes para as exclusoes, em detrimento da habilidade motora.

7 Diversos casos ja foram divulgados pela midia internacional, como o classico fato da Aigh
school norte-americana “Columbine’, em 1999, quando dois adolescentes assassinaram doze
colegas, um Professor e feriram diversos, antes de cometerem suicidio.
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O Bullying pode ser uma acao direta, como o uso de expressées como
as acima listadas, agressoes fisicas, ameacas verbais ou por redes sociais®0,
gestos que intimidam e geram medo, angustia e constrangimento em suas
vitimas; ou Indireta, como casos de 1solamento social, tratamento com
indiferenca ou difamacao. O primeiro tipo tende a ser mais recorrente entre
alunos e o segundo entre as alunas (LOPES NETO, 2005; SILVA, 2010).

No Bullying, ha trés personagens: o agressor, com maior prevaléncia
de individuos do sexo masculino, geralmente mais fortes, mais bonitos, mais
habilidosos, mais velhos, detentores de poder, com controle sobre os demais
do grupo; a vitima, mais fragil, mais nova, em posi¢ao geralmente de menor
prestigio; e as testemunhas que, muitas vezes, assistem a pratica desse ato
violento em siléncio, sem denunciar, contribuindo para a sua reproducgio no
ambiente escolar, ao invés d colaborar para combater esta pratica de
violéncia (OLIVEIRA, VOTRE, 2006). Tema atual e recorrente no ambito
escolar, o Bullying deve ser amplamente debatido nesse cenario8!. No
ambito federal, a Lei N° 13.185/06/11/2015 institui o Programa de Combate
a Intimidacdo Sistemdatica (Bullying), interpretado como

“(...) todo ato de violéncia fisica ou psicolégica, intencional e
repetitivo que ocorre sem motivacao evidente, praticado por
individuo ou grupo, contra uma ou mais pessoas, com O
objetivo de intimida-la ou agredi-la, causando dor e angustia
a vitima, em uma relacido de desequilibrio de poder entre as
partes envolvidas. (..) Caracteriza-se a intimidacéo
sistematica (Bullying quando hé4 violéncia fisica ou
psicologica em atos de intimidagdo, humilhagdo ou
discriminacdo e, ainda: I — ataques fisicos; II — insultos

pessoais; III — comentarios sistematicos e apelidos
pejorativos; IV — ameagas por quaisquer meios; V — grafites
depreciativos; VI — expressdes preconceituosas; VII —

isolamento social consciente e premeditado; VIII — pilhérias.
(.) HA4 intimidacdo sistemdatica na rede mundial de
computadores (cyberBullying), quando se usarem o0s
instrumentos que lhe sdo préoprios para depreciar, incitar a
violéncia, adulterar fotos e dados pessoais com o intuito de
criar meios de constrangimento psicossocial. (..) A
intimidacdo sistematica (Bullying) pode ser classificada (...)
como: I — verbal: insultar, xingar e apelidar pejorativamente;
II — moral: difamar, caluniar, disseminar rumores; III —
sexual: assediar, induzir e/ou abusar; IV — social: ignorar,
isolar e excluir; V — psicologica: perseguir, amedrontar,
aterrorizar, intimidar, dominar, manipular, chantagear e
infernizar; VI — fisico: socar, chutar, bater; VII — material:
furtar, roubar, destruir pertences de outrem; VIII — virtual:
depreciar, enviar mensagens intrusivas da intimidade,
enviar ou adulterar fotos e dados pessoais que resultem em

80 Chamado pela literatura de “cyberbullying’ e comum entre jovens e adolescentes.

81 A Lei N.° 5.824/21/09/2010 autoriza que os diretores de Escolas publicas e privadas
notifiquem os conselhos Tutelares e alertem a autoridade policial sobre casos de violéncia
contra criancas e adolescentes no estado do Rio Janeiro.
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sofrimento ou com o intuito de criar meios de
constrangimento psicolégico e social. (...) Art. 4.° Constituem
objetivos do Programa referido no caput do art. 1° (...) II —
capacitar docentes e equipes pedagogicas para a
Implementacao das agoes de discussio, prevencao, orientacao
e solucao do problema; 111 — Implementar e disseminar
campanhas de educacdo, conscientizagdo e informagao; (...)
IX — promover medidas de conscientizacdo, prevencdo e
combate a todos os tipos de violéncia, com énfase nas
préticas recorrentes de intimidacdo sistemdtica (Bullying),
ou constrangimento fisico e psicologico, cometidas por
alunos, Professores e outros profissionais integrantes de
escola e de comunidade escolar. Art. 5° E dever do
estabelecimento de ensino, dos clubes e das agremiagoes
recreativas  assegurar medidas de conscientizacao,
prevencao, diagnose e combate a violéncia e a intimidacao
sistematica (Bullying). (...)”. (BRASIL, 2015, grifos nossos)

Em estudo realizado com docentes de Educacao Fisica, Pecanha e
Devide (2010) identificaram que o grupo nio conhecia a expressio Bullying,
apesar de identificar acoes discriminatdrias nas aulas de Efe82, utilizando
acbes para minimiza-las. S4o necessarias mudancas na formacio superior
em Educacido Fisica que preparem os futuros docentes para atuarem de
forma a identificarem e combaterem o Bullying nas aulas (PECANHA,
DEVIDE, 2010; PERFEITO, 2011). E preciso evitar que atitudes violentas
sejam confundidas com “brincadeiras” consideradas “normais” no cotidiano
escolar, o que, em ultima instancia, reforca as acoes de Bullying. Para tal, é
importante problematizar suas causas e consequéncias entre os(as)
discentes, combatendo a exclusao por praticas discriminatérias, pautadas na
intolerancia as diferencas de qualquer natureza, com énfase na etnia83, no
género, na classe social, na religido, no grau de habilidade motora, na
aparéncia corporal, entre outros aspectos que devem ser problematizados
pelos docentes nas aulas de Educacdo Fisica Escolar, o que pressupde a
necessidade de formacdo permanente que promova o debate acerca das
formas de enfrentamento do Bullying no ambito escolar.

Entre algumas agbes para minimizar o Bullying nas aulas de
Educacao Fisica, é importante, primeiramente, que o docente identifique e
trate, como uma pratica de Bullying, “brincadeiras” recorrentes que
menosprezam, desqualificam, intimidam e violentam os colegas, para, entao,
sinalizar a turma o que isso significa: violéncia. Posteriormente, o docente
deve buscar conversar com os(as) alunos(as), sensibilizando-os(as) sobre as

82 Os docentes relataram presenciar ac¢bes via linguagem, em sua maioria, a partir da
circulacdo de apelidos e praticas discriminatérias entre os(as) discentes, com foco na relacéo
que estabelecem entre sexo biolégico-habilidade motora-identidade sexual dos colegas, ou
seja, se um aluno néo possui habilidade para jogar futebol, tende a receber um apelido que
o rotula como desviante da norma heterossexista (“veadinho” ou “menina”).

83 Importante destacar que a Lei 11645/2008 modificou o texto da Lei 10639/2003, alterando
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (BRASIL, 1996), tornando obrigatério o
ensino da Histéria e da Cultura Afro-brasileira na Educacio Béasica (SOUZA et al, 2013).
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causas de acgOes semelhantes, geralmente relacionadas a incapacidade de
lidar com diferencas como aparéncia corporal, etnia, género, habilidade
motora, entre outras, e as consequéncias fisicas, sociais e psicolégicas para
quem ¢ vitima do Bullying. Animacoes, filmes, reportagens que podem ser
assistidos e lidos (mediados pela intervencdo pedagégica docente), além de
palestras com convidados(as) e organizacio de semindrios, podem ser
algumas acbes pedagodgicas que, certamente, vao  colaborar para a
construcao de um ambiente mais inclusivo, que repudie qualquer forma de
violéncia.

5.2 Saude

Nesse documento, indicamos a influéncia da instituicdo médica na
Histoéria e no desenvolvimento da area de conhecimento da Educacao Fisica,
ao apresentarmos a abordagem tedrica da Promocdo da Saide e suas
principais correntes. A relacdo histérica entre a Educacao Fisica e a Saude
é, portanto, inegavel (FARIA Jf]NIOR, 1991% SOARES, 1994; DEVIDE,
2000; FARINATTI, FERREIRA, 2006). Mas é relevante observar que tem se
transformado, na dire¢cao da superacao do discurso biolégico, historicamente
hegemonico, por um discurso sécio-cultural, que interpreta a Saude de forma
ampliada e critica, debate que a Educacdo Fisica Escolar necessita
Incorporar.

Apesar dos avancos tedricos da producio académica, a representacio
social hegemonica sobre o binomio exercicio-satude ainda é de causalidade.
Isso desconsidera os fatores sociais, politicos e economicos que interferem na
saude individual e coletiva, depositando, nos individuos, a responsabilidade
pelo seu estado de saude, culpabilizando-os quando do aparecimento de
doencas, e retrocedendo nos avancos conceituais, que suplantaram os
conceitos de saude enquanto auséncia de doencas ou um estado de completo
bem-estar fisico, mental e social, por um conceito multifatorial, que associa a
Saude aos condicionantes sociais e a multiplos fatores intervenientes.

Aqui, fazemos menc¢ao ao conceito apresentado na VIII Conferéncia
Nacional de Satde e referenciado por Faria Junior (1991%) no texto em que
apresenta o ideario da Promocao da Satude para a Educacao Fisica, em que
se interpreta a saude como: “o resultado das condicbes de alimentacao,
habitacdo, educacao, renda, meio ambiente, trabalho, transporte, emprego,
lazer, liberdade, acesso e posse de terra e acesso aos servicos de satude.” (p.
16).

Em estudo com escolares do final do 2.° segmento do Ensino
Fundamental, Devide (2003%) identificou que esse grupo tende a reproduzir
a nocao de causalidade entre a pratica de exercicios, de esportes ou a sua
participac¢ao nas aulas de Educacdo Fisica Escolar e a melhoria da saude,
sem 1dentificarem, entretanto, os demais fatores intervenientes neste
estado. De fato, essa nocdo é circulante nos meilos de comunicacdao, no
ambiente familiar, nos diferentes espacos para a pratica de exercicio, na
legislacdo, mas, sobretudo, no discurso profissional do dpcente de Educacao
Fisica Escolar, por vezes, de forma nao-critica (FARIA JUNIOR, 1991%).
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Logo, esse tema articulador tem, por objetivo, tornar a Educacao
Fisica Escolar uma via de “Educacao para a Saude”. Isso significa incorporar
a saude como uma questao didatico-pedagogica, de carater interdisciplinar,
pois os conhecimentos transmitidos na escola ou na comunidade devem
auxiliar as pessoas a adotarem atitudes positivas e estilos de vida ativos,
que aprimorem a satude (FARIA JUNIOR, 1991% MOTA, 1992).

Entretanto, a tomada de decisdo sobre a adocao de um Estilo de Vida
Ativo e Permanente deve ser permeada por uma reflexdo critica sobre os
fatores sociais, politicos e economicos que afetam a satude. No contexto das
aulas de Educacdo Fisica Escolar, por exemplo, o docente deve
contextualizar estes conteudos, tornando o grupo critico frente as suas
condicoes de vida, discutindo os diversos fatores relacionados aos exercicios
fisicos, que influenciam na sua saude. Ferreira (2001) sublinha que a
Educacao Fisica, como disciplina escolar:

“(...) ndo deve abandonar sua preocupacdo em subsidiar e
encorajar as pessoas a adotarem estilos de vida ativa. Porém,
esse seu papel estara limitado se ela ndo for capaz de
promover o exame critico dos determinantes sociais,
econOmicos, politicos e ambientais diretamente relacionados
aos seus contetdos”. (p. 49-50).

A partir dessas reflexdbes e diante da necessidade de um
reposicionamento do discurso e das praticas da Educacao Fisica Escolar em
relacdo a Saude, se faz necessario ampliar o entendimento que os docentes
tém a respeito da Saude e da sua relacdo com a profissio, aproximando-se
do conceito multifatorial e de sua dimensao social, ampliando a relacdo de
compromisso da Educacao Fisica, além da esfera biolégica dos beneficios dos
exercicios para o desenvolvimento dos componentes da aptidao fisica, e
consequentemente, de uma saude positiva, posicionando esse componente
curricular como uma via de educacéo para a satide dos(as) discentes, pois

“Reconhecer (..) que nosso papel é parcial neste processo,
que esta relacionado aos multiplos aspectos da vida em
sociedade, torna-se o ponto de partida para uma intervencao
bem sucedida. A partir dessa reorientacio paradigmatica,
(...) a EF [Educacéo Fisical assume a tarefa de desenvolver
estilos de vida ativos, permanentes e conscientes, a EFE
[Educacdo Fisica Escolar] podera legitimar o seu papel em
relacdo a promocio da satide dos(das) alunos(as) de forma
satisfatéria” (DEVIDE, 20032, p. 146-147).

Para fins de tematizacdo da “Saude” a partir dos contetdos da
Cultura Corporal apresentados nesse documento, sugerimos aos docentes a
sistematizacdo de conhecimentos, como: aspectos sociais que se configuram
como barreiras impeditivas para os(as) discentes praticarem exercicios no
cotidiano, como escassez de espacos publicos, falta de tempo, condicio

ocioeconomica, ma alimentacdo, entre outros; reflexdes sobre o ideal
contemporaneo de beleza e comportamentos maléficos a saude, assumidos
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pelos jovens, como uso de esteroides, dietas restritivas, disturbios
alimentares; aspectos basicos da nutricdo aplicados a pratica de exercicios,
como Ingestao caldrica, nutrientes e fontes de producao de energia, habitos
alimentares saudaveis, hidratacao e exercicio, obesidade e emagrecimento;
aspectos fisiolégicos basicos sobre o exercicio fisico, como o funcionamento do
corpo e as respostas basicas ao exercicio, a importancia do aquecimento e do
alongamento, o uso de parametros de monitoramento como a aferi¢do da
frequéncia cardiaca ou a avaliacdo de componentes da aptidio fisica; o
conhecimento dos beneficios e maleficios da pratica de exercicios, como o
doping e as lesOes por excesso de treinamento no esporte de alto rendimento,
valorizando a presenca do docente de Educacao Fisica na elaboracao e
acompanhamento de programas de exercicios; nocoes basicas sobre lesoes
comuns na pratica de exercicios fisicos, como hematomas, caimbras,
entorses, fraturas, além de informacgées sobre socorros de urgéncia; postura
e principais desvios posturais associados aos maus habitos posturais; nocoes
sobre composi¢ao corporal, peso, altura, indice de massa corporal; fatores de
risco como sedentarismo, tabagismo, alcoolismo, obesidade e sua relagdo com
doencas cronico-degenerativas, entre outros conhecimentos atrelados ao
tema e presentes no cotidiano das criancas e adolescentess.

5.3 Competicao

A competicdo esta presente no cotidiano em diferentes esferas, sendo
um elemento inerente as praticas corporais, como o jogo e o esporte, onde se
torna transparente. Nas aulas de Educacao Fisica Escolar, a competicéo, por
vezes, é utilizada pelo docente em virtude de sua aparente motivacao para
os(as) alunos(as). Contudo, ha debates sobre este fenomeno na literatura
que indicam a necessidade de maior reflexdo. Convém ao docente levantar
algumas questoes antes de utilizar a competicdo como ferramenta didatica
nas suas aulas: o que significa competir? O que envolve esse fenémeno?
Como se relacionam competi¢cdo, cooperacao e rivalidade? Quais os
significados da derrota e da vitéria para quem toma parte na competicio?

A palavra competicdo vem do latim competere, que significa “buscar
juntos”. Entretanto, podemos afirmar que, por sua contextualizacio na
cultura ocidental e na histéoria da Educacdo Fisica, a competicao,
normalmente, tem pressuposto uma “disputa” com um oponente, pela
comparacao do desempenho como, por exemplo, numa corrida individual ou
na participagdo em um jogo popular organizado em equipes.

Para fins de entendimento do que seja competi¢do, enquanto elemento
presente no planejamento docente nas aulas de Educag¢do Fisica, é
importante identificarmos duas abordagens: uma, interpreta a competigao
como um processo em que deve haver um oponente (outro competidor);
outra, que pressupoe a competicao individual, na busca de autossuperacao.
Cabe ao docente a decisdo pelo uso desses formatos de competicdo nas

84 Tais sugestbes sdo amplamente divulgadas em obras da area de Educagdo Fisica
mencionadas neste documento e debatidas em espacos especificos desta Rede Municipal de
Ensino.
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atividades das aulas de Educacgao Fisica, em funcado das caracteristicas da
turma, como idade, género e ano escolar.

Para Huizinga (1996), a competicio, enquanto “disputa”, é
considerada uma categoria do jogo e nao se estabelece apenas por algo, mas
com e em alguma coisa. Os participantes competem para serem mais fortes,
mais habeis, mais inteligentes e contam com a forca do corpo, as armas e a
razao, enfrentando-se entre si com palavras e gestos. Para provar sua
superioridade no jogo, é necessaria a presenca do adversario.

Na literatura, a abordagem da “disputa” pressupde a presenca de um
ou mais oponentes, norteados por uma estrutura social e regras, que buscam
0 mesmo objetivo: busca da supremacia, superioridade, vitéria, confronto,
luta sobre o adversirio, recompensa ou premiacdo (DEVIDE, 2003b).
Interpretada nessa Otica, a competicio é motivada pelas diferencas
individuais, criando niveis de aspiracao, muitas vezes inalcancaveis pela
maioria, uma vez que somente um lado sagra-se vitorioso.

Por outro lado, a atitude competitiva, adotada por um individuo, pode
assumir uma condi¢do na qual os esforcos individuais sdo dirigidos para
atender a objetivos ou padrbes pessoais, sem referéncia particular ao
desempenho de terceiros, estando relacionada a ideia de auto-
aperfeicoamento” e “autossuperacido”. Nesse caso, o objetivo depende de
como o(a) discente estabelece padrdes pessoais, em detrimento de critérios
relativos, ou seja, os padrboes utilizados para se avaliar emergem de
experiéncias passadas e nao de comparacoes com o resultado de provavel
oponente.

Na escola, o docente precisa conhecer como criancas tendem a encarar
o fendmeno da competicdio, comparando-se com o(s) outro(s) para avaliarem
a sua competéncia na atividade da qual participam. Isso pode fazer com que
a énfase na vitéria, pelo uso do formato da competicido, enquanto “disputa”,
traga desmotivacdo para um grande grupo, favorecendo apenas uma
minoria, mais habilidosa nas aulas de Educacio Fisica (FERREIRA, 2000).

Bracht (1992) propde uma Educacio Fisica em que os principios do
rendimento e da competicdo para vencer o adversario nao sejam
norteadores, desenvolvendo uma Educac¢ao Fisica onde se jogue “com” e nao
“contra” o adversario, buscando o desenvolvimento coletivo, assumindo o
adversario enquanto um “companheiro”, sem o qual ndo haveria o jogo.

Para que criancas sejam estimuladas a competir, na perspectiva da
autossuperagio, sem, necessariamente, se autoavaliarem em comparagao
com os colegas, é necessario que o docente apresente situacoes didaticas nas
quais elas sejam estimuladas e estipularem desafios pessoais possiveis de
serem atingidos, por exemplo, saltar mais longe ou mais alto, correr por
mais tempo ou mais rapido, equilibrar-se em uma superficie mais estreita
ou sobre um aparelho por mais tempo, aumentar o nimero de repeti¢oes em
malabarismos, arremessar, com sucesso, acertando um alvo em um
percentual mais alto, entre outras situacoes que envolvam a superacao dos
proprios limites.

Ao abordar o tema da competicdo, no ambito da Educacio Fisica
Escolar nos anos da Educacido Infantil e do Ensino Fundamental, Freire
(2006) ressalta que



78

“Negar o fator competicio nos brinquedos e jogos infantis
equivale, na pratica, a banir o desporto dos contetidos de
Educagdo Fisica. (...). O que (...) ndo pode ser negado na
escola, é a existéncia, na cultura infantil, dos jogos
competitivos, particularmente da segunda infiancia em
diante” (p. 150-151).

A partir dessa afirmacio, se a competicdo enquanto “disputa” s se da
na presenca do outro, poderiamos dizer que, para competir, é necessario
estar junto, no mesmo intuito, cooperando. Isso aproxima a competicdo da
cooperacao, ao invés de interpreta-las de forma oposta e binaria. Até os jogos
e esportes coletivos envolvem cooperacao: quando integrantes de uma equipe
cooperam para concretizar estratégias taticas; nas provas, como
revezamento, cada integrante da equipe coopera para o resultado final.
Ambos os exemplos demonstram a cooperacio intraequipe, com vistas a
disputa interequipes, tornando presente a convivéncia cooperagao e
competicao.

Nesse sentido, as praticas corporais, como 0s Jogos e 0s esportes, sao
ferramentas importantes para a promocao da reflexdo critica acerca da
competicao e da cooperacao, inerentes aos processos de participacao de seus
praticantes. E necessario romper a dicotomia existente entre cooperar e
competir, combatendo a nocdo de que a cooperacao traz sentidos positivos
(participacdo, altruismo, solidariedade), e a competicdo significados
negativos (rivalidade, trapaca, quebra de regras, brigas entre torcidas,
doping).

A competicdo nio “nasce” no jogo, é nele representada e ndo deve ser
comparada ao seu carater “predatério”, como ¢é utilizada na sociedade
tecnocratica (FREIRE, 2006). O que se deve evitar sido as formas de
competicdo, assumidas na escola, voltadas somente ao esporte, a
supervalorizacao do vencedor e a énfase na vitéria, em detrimento da
maioria, representada pelos perdedores (FERREIRA, 2000; FREIRE, 2006).

Os docentes de Educacgao Fisica Escolar nao devem agir em prol da
selecao, hierarquizacao, classificacado dos mais aptos, mais fortes e mais
habeis, em detrimento dos menos aptos, mais fracos, e pouco habilidosos, o
que val colaborar para a reproducdo de valores do esporte de alto
rendimento no contexto das aulas.

Muitas vezes, vencer a qualquer custo tem sido o mote,
descaracterizando o viés pedagodgico que o fenomeno da competicio deveria
assumir dentro dos muros da institui¢ao escolar. O docente, ao invés de
negar o fenomeno da competicao, deve, primeiramente, compreendé-lo, para
escolher a abordagem que utilizara predominantemente nas suas aulas: a
“disputa” ou a “autossuperacao”, pois, tomando emprestadas as palavras de
Freire (2006): “Creio ser mais educativo reconhecer a importancia do
vencido e do vencedor do que nunca competir’ (p. 153). Freire apresenta
uma reflexdo que sintetiza o espirito que a competicdo deveria assumir no
ambito das aulas de Educacao Fisica Escolar:
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“Alguém ja imaginou que, aquele que é o primeiro colocado
numa disputa de corrida a pé, s o é porque houve um outro
que foi segundo? E que sua vitéria tera sido ainda maior se
atras dele chegarem também um terceiro, um quarto e um
quinto? Agradeca, vencedor, aquele que permitiu sua vitéria!
Bastaria que todos os competidores, menos um, se retirassem
da pista, para que ndo houvesse vencedor, nem vencidos,
nem competicio” (p. 152-153)

De fato, na ética da disputa, o nimero de perdedores sempre tendera
a ser maior do que de vencedores. Nesse contexto, a derrota recorrente afeta,
negativamente, a autoestima e a autoconfianca de criancas e jovens,
diminuindo sua motivacdo para a participacao nas atividades propostas,
caso enfatizem, na maior parte do tempo, a vitoria, ocasionando, ao longo
dos anos, o abandono da pratica ou a auto-exclusio (FERREIRA, 2000;
ALTMANN, 2015). Contudo, devidamente problematizada pelo docente, a
derrota pode ser uma ferramenta de autoconhecimento que oportunize o
crescimento e a aprendizagem, a partir do erro, aspecto que sera abordado
no topico sobre a avaliacao.

5.4 Relag6es de género

Para indicar alguns aspectos sobre a tematica das relagoes de género
nas aulas de Educacao Fisica Escolar que justificam a sua articulacdo com o
ensino dos conteiados apresentados neste documento, 1niciamos
apresentando alguns questionamentos, a partir da pergunta: “k natural
que:” por vezes, as aulas de Educacido Fisica sejam separadas por sexo,
enquanto, nas outras disciplinas, meninos e meninas estejam juntos nas
salas de aula? Que o dominio da ocupacido do espaco fisico da aula de
Educacao Fisica seja predominantemente dos meninos? Que os conteidos
sejam interpretados, como masculinos e femininos, pelos(as) discentes,
gerando recusas em participar de atividades propostas pelo docente? Que
meninos sejam considerados “normais” quando se interessam por futebol ou
lutas e meninas por danga ou ginastica? Que meninos e meninas oferegcam
resisténcia para participarem de atividades juntos? Que meninos e meninas
apresentem diferentes niveis de habilidade motora para aprendizagem do
mesmo conteudo? Que alguns docentes selecionem conteudos distintos para
meninos e meninas, pensando na possivel influéncia em suas identidades de
género? Que haja interesses diferenciados entre o grupo de meninos e
meninas na vivéncia dos contetidos da Educacao Fisica Escolar?

A resposta inicial, a esse rol de perguntas, é negativa, pois, ao
contrario do que o cotidiano parece sugerir, é na cultura, propriamente, que
podemos buscar as explicacoes para essas e tantas outras questdoes que, no
ambito das aulas de Educacdo Fisica, por vezes, se configuram em um
entrave para o encaminhamento das atividades pelo docente.

Para interpretar essas questdes, a luz de seus componente culturais (e
nio meramente biolégicos), o termo género passou a ser utilizado na
Educacio Fisica brasileira a partir da década de 1980 (GOELLNER, 2001),
quando podemos dizer que comecaram a se desenvolver o que chamamos de
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“Estudos de Género” na area. Tais pesquisas tém utilizado, em sua maioria,
o conceito de género de Joan Scott (1995) para abordarem as relacdes de
género, Interpretando-os enquanto uma categoria analitica, de carater
relacional, que se refere as praticas sociais construidas no cotidiano -
comportamentos, atitudes e discursos esperados de ambos os sexos - nas
diferentes esferas sociais, nas quais homens e mulheres interagem, a partir
e relagoes de poder. Poderiamos dizer que género, no entendimento de Scott
(1995), pode ser interpretado como a “construcéo social do sexo” (DEVIDE,
2005). Esse conceito permite desconstruir a nocdo da existéncia de um
determinismo biolégico que justifica as construgées de masculinidades e
feminilidades, a partir de diferencas corporais, que naturalizam as
diferencas e desigualdades e determinam papéis a serem desempenhados
pelos sexos nos diferentes campos sociais (LOURO, 1997). Segundo a autora

“ndo sdo (...) as caracteristicas sexuais, mas é a forma como
essas caracteristicas s@io representadas ou valorizadas (...)
que vai constituir (...) o que é feminino ou masculino em uma
dada sociedade e em um dado momento histérico. Para que
se compreenda o lugar e as relagées de homens e mulheres,
numa sociedade, importa observar, nio exatamente seus
sexos, mas sim tudo o que socialmente se construiu sobre os
sexos” (p. 21).

A partir desta reflexdo, é possivel pensar nos motivos pelos quais,
meninos resistem a dancar, meninas apresentam menos habilidades
motoras para esportes coletivos, meninos tendem a ocupar mais espacgos e
serem considerados “brutos”. As meninas sdo tidas como “frageis”, entre
outras representacoes que reforcam o determinismo biolégico sobre as
diferencas de ordem cultural, construidas historicamente e responsaveis
pela manutencao de desigualdades e exclusbes, por género, nas aulas de
Educacao Fisica Escolar.

Por que refletirmos, entdo, sobre o tema das relagées de género no
ensino da Educacdo Fisica Escolar? Para Saraiva (2002), a Educacio Fisica
deve refletir a respeito da “(...) importancia do papel dos(as) Professores(as)
na problematizacdo e vivéncia das questdoes de género, na pratica
pedagégica, junto aos seus alunos/as. E, para isso, eles/as préprios(as)
precisam estar esclarecidos” (p.83). Esse tema articulador passa a ser
relevante, primeiramente, quando o(a) docente, a partir de sua experiéncia
concreta, toma ciéncia dos mecanismos de inclusido e exclusdo por género
construidos e reproduzidos nas aulas de Educacado Fisica Escolar; e, num
segundo momento, quando o docente age em prol da construcdo de uma
intervencdo didatica que garanta a inclusdo de todos(as) nas atividades,
oferecendo as mesmas oportunidades a meninos e meninas,
problematizando as relagoes de género, com o objetivo de combater
preconceitos, conscientizar sobre a construcido social das diferencas e o
respeito a essas diferencas, o que pode ser desenvolvido a partir de uma
abordagem Coeducativa para a Educacao Fisica Escolar, ja apresentada
neste documento.
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Para fins de tematizacdo das relagbes de género, a partir dos
conteudos da Cultura Corporal, sugerimos que o docente:

a) utilize atividades de sensibilizacdo, como as ja descritas no item 3,
ao apresentarmos a abordagem Coeducativa; b) organize materiais didaticos
para as aulas, como uma coletanea de reportagens sobre conquistas das
mulheres em esportes considerados masculinos (lutas, esportes radicais,
futebol, rugby, entre outros) ou a insercio de homens em praticas
consideradas femininas (dancas, por exemplo); ou ainda um conjunto de
imagens de homens e mulheres no esporte, com vistas a destacar, por
exemplo, aspectos sobre o tamanho das imagens, o contexto em que foram
produzidas, quais os significados predominantes observados pelos(as)
discentes; c) recorra a exibicido de filmes e animagédes diversas, seguidos de
debate orientado, que tematizem as relagoes de género nos brinquedos, nos
esportes, nas dancas, entre outros; d) estimule a pesquisa sobre o tema na
Iinternet, para aprofundamento das questoes abordadas em aula.

A realizacio de tais atividades propée sensibilizar meninos e meninas
para as diferencgas existentes entre ambos, ressaltando a dimensao cultural
da construcio das diferencas, para que combatam o preconceito, sejam mais
inclusivos e compreendam as diferencas como resultantes de um processo
historico, politico, social, econémico e cultural.

5.5 Lazer

Em seu Capitulo II, “Dos Direitos Sociais”, no seu Artigo 6.°, a
Constituicao Federal explicita que sdo direitos sociais, entre outros, o lazer
(BRASIL, 1988). O lazer se constitui em aspecto vastamente discutido por
estudiosos da Educacao Fisica e em estreita relacdo com os conteudos da
Educacao Fisica Escolar, motivo pelo qual é apresentado neste documento,
como tema articplador, a ser desenvolvido pelo docente, através do ensino
dos contetudos. E necessario promover o debate sobre o conceito de lazer,
suas propriedades e seu acesso, localizando as praticas corporais, enquanto
uma atividade de lazer realizada no tempo livre, como direito de todo(a)
cidadao(a).

A discussao sobre a importancia do lazer pressupoe o conhecimento de
sua génese pelo desenvolvimento das sociedades, sobretudo de sua relacao
com o tempo do trabalho e o tempo fora do trabalho (o tempo livre®5); assim
como o avango da sociedade rural para a industrial, com a diminui¢ao da
jornada de trabalho a partir da conquista de direitos8é. Nessa transicao, teve
inicio a concretizacdo de um tempo destinado a atividade voluntaria e
desinteressada: o tempo de lazer8” (CAMARGO, 2006; DUMAZEDIER, 1980,

¥ Consideramos tempo livre, aquele resultante da liberacdo do trabalho profissional;
enquanto tempo de lazer aquele, dentro do tempo livre, no qual as pessoas escolhem
atividades voluntarias, desinteressadas, hedonisticas e liberatérias, na busca da
contemplacdo de seus interesses pessoais.

% A jornada de trabalho de 8 horas diarias e 40 horas semanais e a Consolidac¢io das Leis
do Trabalho, que fixou o salario minimo, as férias remuneradas e a aposentadoria no Brasil.
87 O tempo de lazer passou a ser considerado “parte” do tempo livre, resultante do tempo
disponivel fora do trabalho; logo, dependente dele.
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2008, 2014). Na contemporaneidade, o lazer vem se traduzindo em uma
necessidade, um direito e um valor central, reivindicado pelos individuos em
busca de sua realizacado pessoal, exercendo influéncia nos estilos de vida,
como principal atividade feita no tempo livre (DUMAZEDIER, 2008;
MARCELLINO, 2011).

Dentre as abordagens, no que se refere aos aspectos conceituais e
classificagoes sobre o temas$s, utilizamos alguns pressupostos da obra de
Joffre Dumazedier, socidlogo francés que influenciou os estudos do lazer no
Brasil. Dumazedier (1980) enfatiza que é inexato e perigoso definir lazer
opondo-o somente ao trabalho; o lazer ndo deve ser confundido com o tempo
liberado ou extraprofissional, pois se define em funcao da liberacdo do
trabalho, seja ele qual for. Nao pode ser confundido com ociosidades?, que é a
propria negacao do trabalho, pois o lazer ndo suprime, mas supoe o trabalho,
ja que corresponde a sua liberacao. Dumazedier conceituou lazer como

“um conjunto de ocupacdes as quais o individuo pode
entregar-se de livre vontade, seja para repousar, seja para
divertir-se, recrear-se e entreter-se ou, ainda, para
desenvolver sua informacéo ou formacio desinteressada, sua
participagdo social voluntaria ou sua livre capacidade
criadora, apds livrar-se ou desembaracar-se das obrigagoes
profissionais, familiares e sociais” (2008, p.34)

O autor indica quatro propriedades constitutivas do lazer,
corroboradas por outros autores (CAMARGO, 2006, MOTA, 1997,
MARCELLINO, 2003, 2012): I) o carater liberatério, mostrando que o lazer
resulta de ‘livre’ escolha individual, porém nao totalmente livre de coacées,
pois nao esta liberado de obrigacdes que nascem nos grupos e organismos
necessarios ao seu exercicio; II) o carater desinteressado, pois o lazer nfo
tem fins lucrativos, utilitarios ou ideoldgicos?. No lazer, o jogo, a atividade
fisica, artistica ou intelectual ndo esta a servico de nenhum fim material ou
social, pois se servir a alguns desses fins, torna-se parcial, um semilazer; III)
o carater hedonistico%l, uma vez que a busca de um estado de satisfacao,
prazer e felicidade é um dos tracos fundamentais do lazer??; IV) e o carater
pessoal, pois o lazer responde as necessidades do individuo, oferecendo a
possibilidade de se libertar do tédio imposto pela rotina cotidiana.

8 Na literatura, h4 o uso de diferentes termos para denominar aspectos similares sobre o
lazer. Por exemplo, Dumazedier (1980, 2008, 2014) e Camargo (2006) tratam o tempo fora
do trabalho como tempo livre; enquanto Marcellino (2011) o define como tempo disponivel.
8 Sobre a dicotomia lazer e 6cio (entendido como o ndo uso do tempo em atividades, mas
apenas contemplacio), Marcellino (2003) enfatiza a necessidade de distin¢do entre o écio,
indispensavel a vida; e a ociosidade, enquanto um 6écio sem trabalho, considerado
destrutivo.

% Quando a atividade de lazer torna-se obrigagdo profissional (como uma camped amadora
que se torna profissional), muda de natureza, do ponto de vista sociolégico, mesmo que o seu
conteudo técnico ndo mude e que a atividade proporcione a mesma satisfacéo.

91 A excitagdo que se busca no tempo de lazer é a antitese das rotinas das obrigacdes
institucionais. A busca da satisfacéo e do prazer é condicéo primeira do lazer (MOTA, 1997).
% Por exemplo, uma equipe de esportistas pode ter uma disciplina severa nos treinamentos,
mas isso pode ocorrer pela livre escolha, na busca de uma satisfa¢do individual e coletiva.
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Marcellino (2003) demonstra o vasto uso do termo por setores da
sociedade?3, afirmando que os valores, comumente associados a ele, sdo o
descanso e o divertimento, atribuindo ao lazer um carater negativo, de vazio,
‘nao-fazer’, configurando, dessa maneira, um reducionismo do conceito,
muitas vezes, reproduzido pela escola, quando associa as aulas de Educacao
Fisica enquanto momento de “lazer” compensatorio.

Sobre a classificacio das atividades de lazer, Dumazedier (2008)
propde cinco categorias, com foco nos interesses culturais do lazer:
interesses fisicos, manuais, estéticos, intelectuais e sociais. Os primeiros
possuem estreita relagdo com as praticas corporais e pressupdem a
participacao ativa e voluntaria do individuo.

A necessidade de lazer cresce mais do que os meios para desfruta-lo.
Enquanto uns desfrutam o seu tempo livre, com atividades de lazer, outros
nao tém o acesso facilitado por diversas razoes, como diferencas de classes
sociais (DUMAZEDIER, 1980), idade, género%, local de moradia e nivel
cultural (CAMARGO, 2006). Marcellino (2003) aponta o fator econdémico
como responsavel pela distribui¢cao do tempo livre e de lazer, classificando as
barreiras para o acesso ao lazer em interclasses (econdmicas, culturais e de
acesso ao espaco) e em intraclasses (género, faixa etdria, violéncia).

A partir do conhecimento sobre o tema, o docente de Educacao Fisica
pode aborda-lo nas suas aulas, enquanto via de educacao “pelo” lazer e
“para” o lazer (MARCELLINO, 2011), com vistas ao desenvolvimento
pessoal e social dos(as) discentes. Entre os objetivos sobre o tema, a
Educacdo Fisica deve: a) discutir os conceitos e classificacdes do lazer; b)
refletir sobre o aumento do tempo livre e suas conseqiiéncias; c) identificar
as barreiras para o acesso ao lazer; d) localizar as praticas corporais como
uma das atividades possiveis de serem realizadas no tempo de lazer.

Ao ensinar qualquer elemento da Cultura Corporal, é possivel
levantar reflex6es conceituais sobre as propriedades do lazer: “Para um
atleta profissional, a pratica de sua modalidade esportiva pode ser
considerada lazer? E no caso de um praticante amador?” Pode problematizar
questoes associadas ao seu acesso: “Quais os espagos publicos que destinam
equipamentos para a pratica desta modalidade esportiva no bairro? Em
qual(is) bairros h4 equipamentos e espacos para esta pratica?

Tais questionamentos, através da vivéncia da Cultura Corporal,
podem abordar o conceito, as propriedades e o acesso ao lazer, de forma
significativa.

Outra possibilidade é a introducio de conceitos-chave, como “tempo
livre” e “tempo de lazer”, solicitando aos(as) discentes que se questionem

» A midia desempenha papel importante nas representacdes sobre o lazer, divulgando
atividades recreativas ou eventos (teatro, cinema, exposicdes, esportes), e até nomes de
repartigoes publicas, contribuindo para o entendimento parcial do fenomeno. Descansar,
distrair-se e recuperar as energias tornam-se, com isso, Unicos valores relacionados ao
lazer, enquanto os valores educacionais e de desenvolvimento pessoal sdo despercebidos.

94 Camargo (2006) e Dumazedier (2014) afirmam que mulheres tém menos acesso ao lazer,
quando acumulam duas jornadas de trabalho (profissional e doméstico); e Marcellino (2012)
aponta o lazer como ‘substantivo masculino’, pois desde a infiancia, meninos e meninas se
envolvem com atividades de lazer que definem papéis sociais, respectivamente, de carater
agressivo e competitivo e de dependéncia e dedicagdo a casa.
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sobre a sua “atitude” diante do tempo livre e de lazer, respondendo: “O que
eu faco no meu tempo livre e quais as atividades que escolho para ocupa-lo?”
Num segundo momento, entrevistem familiares e amigos(as). O docente
podera problematizar a “atitude” dos sujeitos diante do tempo de lazer de
forma critica, debatendo, por exemplo, a passividade diante da televisao
versus a possivel atividade decorrente da pratica corporal, estimulando a
necessidade de adocdo de um estilo de vida ativo em detrimento do
sedentarismo.

Outra sugestdo é o desenvolvimento de um projeto de ensino,
possibilitando um didlogo interdisciplinar, que propicie o levantamento dos
espacos publicos de lazer disponiveis para praticas corporais no bairro em
que a escola estd inserida ou em que os(as) discentes residem; visitacdo aos
espacos, para identificar barreiras de acesso a pratica corporal, assim como
a real estrutura fisica dos locais; entrevistas com os(as) usudrios(as) do
espaco visitado, sobre os seus interesses e as atividades de lazer realizadas
naquele(s) espaco(s). Os resultados desse projeto de ensino colaboram para
ampliar o conhecimento sobre o direito ao lazer e, ao mesmo tempo, a
consciéncia critica dos(as) discentes sobre o tema, questionando aspectos
como a manutencio das areas de lazer, seu uso adequado pela populacao, a
necessidade de escutar os interesses dos usudrios(as) antes da construcéo de
novas areas, a observacao sobre o publico que podera utiliza-las: homens e
mulheres, criancas e adolescentes, adultos e 1dosos, além da necessidade de
construcao de areas de lazer em localidades onde elas ainda nao existam.

Um projeto desta natureza foi desenvolvido por DEVIDE e SILVA
(2005), com o objetivo de desenvolver a cidadania em discentes de ensino
médio de seis turmas de uma escola publica da Secretaria de Educacio do
Estado do Rio de Janeiro, que participaram do Projeto "Lazer, Cultura
Corporal e Cidadania". Os(as) discentes receberam aulas sobre Teoria do
Lazer, acompanhadas de um estudo de campo: visitaram areas publicas de
lazer disponiveis para a pratica de exercicios fisicos; elaboraram um acervo
fotografico destas areas; aplicaram um questionario em 412 moradores de 22
bairros do municipio e construiram um relatério com imagens dos locais,
avaliacdo pessoal, opinides da comunidade, e sugestoes que foram feitas a
Secretaria Municipal de Turismo, Esporte e Lazer, listando as seguintes
sugestdes ao gestor municipal: 1. manutencdo das areas de lazer (pintura,
limpeza, seguranca e consertos) para que pudessem ser mais e melhor
utilizadas pela comunidade; 2. elaboracdo de campanha educativa para que
a comunidade preservasse essas areas; 3. escuta dos interesses das
diferentes comunidades sobre as suas atividades preferidas por ocasido da
construcao de novas areas; 4. consideracoes em relacao a clientela especifica
que poderia utilizar tais areas: homens e mulheres, criangas e adolescentes,
adultos e 1dosos, a fim de que néo fossem excluidos seus usuarios potenciais;
5. elaboracdo de um plano de instalacdo de aparelhos de ginastica,
acompanhados com as devidas informacoes sobre o seu uso; 6. construcao de
novas areas de lazer, como campos e quadras poliesportivas, nas localidades
mais carentes desses espacos.
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6. EDUCACAO INFANTIL

A Educacao Infantil foi reconhecida pela Constitui¢cdo Federal de 1988 como
dever do Estado. A partir de entdo, vem conquistando espaco e visibilidade. Em
1996, passou a ser considerada a primeira etapa da Educacido Basica. Atualmente,
contempla criancas de zero a cinco anos de idade e abrange os segmentos creche e
pré-escola, sendo a matricula facultativa até os trés anos (creche) e obrigatéria a
partir dos quatro anos (pré-escola).

A legislacdo federal (Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional -
LDB9394/96 e Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil — DCNEI/2010)
aponta para o direito da crianca a matricula e a frequéncia na Educacio Infantil,
concebendo-a como sujeito histérico e de direitos, criador de cultura, e delineia o
curriculo para esta etapa como um “conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes da crianca com os conhecimentos que fazem parte do
patrimoénio cultural (...)”. Determina, também, que os eixos do trabalho com esta
etapa sejam as interagoes e as brincadeiras:

As praticas pedagodgicas que compbem a proposta
curricular da Educacédo Infantil devem ter como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira. (DCNEI,
2009).

A Educacéo Infantil na Rede Municipal do Rio de Janeiro estd organizada
para o atendimento aos segmentos creche (criancas de 6 meses a 3 anos e 11 meses)
e pré-escola (criancas de 4 e 5 anos). Os Espacos de Desenvolvimento Infantil
(EDIs) sdo a instituicdes que acolhem a creche e a pré-escola, compreendendo a
Educacéo Infantil como etapa tnica.

Nessa diregdo, a proposta curricular contida nas Orienta¢ées Curriculares
para a Educacdo Infantil — OCEI também se fundamenta nesses -eixos,
compreendendo o brincar como linguagem prépria da infancia que, por ser plural
em vivéncias e experiéncias, deve ser vivida, dentro de nossas instituicbes, através
de propostas significativas, que promovam diferentes interacbes entre
criancas/criancas, criancas/adultos e crian¢as/comunidade.

As OCEI abrangem as areas de conhecimento e linguagens oral e escrita,
matematica, ciéncias sociais e naturais, corpo e movimento, musica e artes visuais,
que devem ser trabalhadas de maneira diferenciada pelas escolas, que precisam
“elaborar, desenvolver e avaliar, com autonomia, seu projeto pedagégico” (OCEI,
2010, p. 9). As escolas estardo, assim, aptas a atender, plenamente, as
comunidades em que estdo inseridas, valorizando seus habitos, valores e
necessidades, de acordo com o estabelecido pelas DCNEI.

Segundo as OCEI e o documento “Planejamento na Educacéo Infantil”, essas
areas de conhecimento/linguagens devem ser abordadas de forma interdisciplinar,
respeitando-se as especificidades dos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem da crianga e a indissociabilidade das ac¢ées de cuidado e de educacao,
Intrinsecas a este segmento.

As OCEI compreendem que o tempo e o espago da Educacgao Infantil devem
ser organizados de acordo com as demandas da crianga, e que as oportunidades
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para o aprendizado e desenvolvimento de cada uma delas devem ser
proporcionadas, de forma intencional, pela instituicdo. Apontam para a necessidade
de se promover uma educacdo voltada para a perspectiva inclusiva, onde “as
diferencas sociais, econémicas e familiares, fisicas, cognitivas e psicolégicas séo
consideradas componentes do coletivo que contribuem para as formas criativas de
viver em sociedade” (OCEI, 2010, p. 10).

A linguagem interdisciplinar é intrinseca ao cotidiano da Educacdo Infantil.
Por essa razdo, o profissional de Educacido Fisica deve estar atento ao projeto da
unidade escolar, de modo que as acbes planejadas tenham significado para a
crianca e considerem, sempre, como eixo de trabalho, as interacées e as
brincadeiras.

A Educacao Fisica, como pratica pedagodgica, apresenta grande poder de
exploracdo de vivéncias e experiéncias cognitivas e motoras. Através dos
movimentos naturais basicos, dos jogos e das brincadeiras, pode despertar a
crianca para uma vida saudavel, para o conhecimento do seu corpo, para o respeito
a seus limites e aos limites do outro e para a percepcido do ambiente, nas diferentes
areas do espaco escolar.

As OCEI apontam, ainda, aspectos peculiares ao trabalho com a linguagem
corpo e movimento e propdem uma segmentacdo, por faixa etaria (de 3 meses a 2
anos e de 3 a 5 anos), das propostas e materiais a serem ofertados a crianca. A
selecdo dos materiais deve considerar critérios de seguranca, para que estes
possam cumprir o papel de subsidiar a criangca no alcance de objetivos e no
desenvolvimento de habilidades. Vejamos:

Objetivos gerais:

e Trabalhar com a imagem de corpo.

e Explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para expressar-se
nas brincadeiras e demais situagoes de interacao.

e Incentivar a destreza progressiva no espaco ao andar, correr, pular etc.

e Encorajar a atitude de confianca nas capacidades motoras.

e Explorar e utilizar os movimentos de preensio, encaixe, lancamento etc.,
para o uso de objetos diversos.

e Ampliar as possibilidades expressivas do movimento, utilizando gestos
diversos e o ritmo corporal nas brincadeiras, dangas, jogos e demais
situacoes de interacéo.

o Explorar diferentes qualidades e dinamicas do movimento, como forga,
velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente os limites
e as potencialidades do corpo.

e Incentivar o controle gradual dos movimentos, aperfeicoando os recursos de
deslocamento e ajustando as habilidades motoras para utilizacdo em jogos,
brincadeiras, dancas e demais situacoes.

e Encorajar os movimentos de preensdo, encaixe, lancamento etc. para
ampliar as possibilidades de manuseio dos diferentes materiais e objetos.

Habilidades

e Reconhecer progressivamente os segmentos e elementos do proprio corpo,
por meio da exploragao, das brincadeiras, do uso do espelho, da interagao
com os outros.
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o Expressar-se através de sensacbes e ritmos corporais por meio de gestos,
posturas e da linguagem oral.

e Explorar diferentes posturas corporais, como sentar-se em diferentes
inclinacdes, deitar-se em diferentes posicées, ficar ereta apoiada na ponta
dos pés, em um pé s, com e sem ajuda.

e Ampliar progressivamente a destreza para deslocar-se no espaco por meio
da possibilidade constante de arrastar-se, engatinhar, rolar, andar, correr,
saltar etc.

e Utilizar os gestos relacionados com a preensio, o encaixe, o tracado no
desenho, o lancamento etc., por meio da experimentacio e utilizacdo das
suas habilidades manuais em diversas situacées cotidianas.

e Expressar-se intencionalmente através do movimento, nas situacoes
cotidianas e em suas brincadeiras.

e Perceber estruturas ritmicas para expressar-se corporalmente por meio de
dangas, brincadeiras e de outros movimentos.

e Valorizar e ampliar as possibilidades estéticas do movimento pelo
conhecimento e utilizacdo de diferentes modalidades de danca.

o Perceber as sensacoes, limites, potencialidades, sinais vitais e integridade
do préprio corpo.

e Construir uma relagao de interatividade com o meio através do dialogo, do
jogo e de atividades expressivas (desenhos, colagens, pinturas, argila...).

e Reconhecer a identidade (individual e grupal) em interacio com o meio em
que vive através de movimentos naturais e jogos.

o Reconhecer os jogos e brincadeiras como forma de sua proépria atividade de
trabalho.

e Identificar a atividade escolar (individual e coletiva) como espaco de
construcido de identidade (da prépria crianca e do outro).

o Reconhecer e desenvolver sentimentos de autoestima, respeito ao outro,
cooperacao.

e Perceber a necessidade de organizacido individual e coletiva (construcdo de
regras) para o desenvolvimento de jogos e brincadeiras.

e Construir conhecimentos sobre os costumes, valores, formas de expressio de
diferentes culturas (indigena, negra etc.) através de jogos e brincadeiras.

e Representar plastico-corporal e musicalmente os ritmos ambientais (ritmo
da maré, do vento, da chuva, galope do cavalo...).

e Representar de forma plastico-corporal e musicalmente a passagem do
tempo (dia/noite, estacdes do ano).

e Perceber a relacio do corpo com o tempo (ritmos corporais).

e Utilizar os espacos do corpo (esquema corporal, equilibrio, lateralidade,
relacdo tronco/membros), corpo-espaco, leitura de seu préprio corpo.

e Relacionar corpo - espaco (cores, formas, texturas, sons, cheiros, sabores) -
corpo - espaco- leitura do mundo.

Além dos documentos citados anteriormente, as “Orientacdes para os
Profissionais de Educacio Infantil” e as “Orientacoes para a organizacio da sala na
Educacgao Infantil: ambiente para a crianga criar, mexer, interagir e aprender”, sdo
importantes aliados do profissional da area de Educacido Fisica. Reforcam que,
nesta faixa etaria, é fundamental, por parte do docente, um olhar mais especifico,
voltado ndo apenas para o planejamento das atividades, mas também para a
organizacio dos espacos, para a escolha dos objetos a serem utilizados e para os
cuidados pessoais, de modo a garantir o desenvolvimento e a seguranca do discente,
afastando qualquer situacéo que represente risco de acidentes.
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7. EDUCACAO ESPECIAL®

A Educacao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, foi
instituida em 2008 pelo Ministério da Educacdo%, com o objetivo de
promover “o acesso a aprendizagem dos alunos com deficéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas
regulares” (BRASIL, 2010, p.7). Enquanto um novo marco teérico e
organizacional para a educacgao brasileira, o texto orienta estados e
municipios no sentido de promoverem a transformagio de seus sistemas
educacionais na perspectiva da inclusdo, para que se tornem capazes de
responder as necessidades educacionais especiais apresentadas pelos(as)
discentes que representam o publico alvo da Educacdo Especial. Pelas
diretrizes dessa nova Politica Publica, a Educacao Especial se constitui em

uma modalidade de ensino que perpassa por todos os niveis,
etapas e modalidades, que disponibiliza recursos e servigos,
realiza o atendimento educacional especializado e orienta
quanto a sua utilizacido no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns de ensino regular.
(BRASIL, 2010, p. 21)

Cabe ressaltar que a Educacao Inclusiva nao esta restrita a Educacao
Especial, embora tenha a proposta de ressignificar suas praticas. Ao
comprometer-se com as praticas educacionais inclusivas, a escola, com seus
componentes curriculares, assume o compromisso de respeitar as
diferencas, contribuindo com a minimizag¢io da exclusio social de grupos,
por fatores como etnia, classe social, religido, género, habilidade motora,
entre outros. Nesse contexto, este documento interpreta a inclusdo como
um principio humano basico e fundamento de uma sociedade e uma
educacgao mais justa e mais solidaria.

A Educacdo Especial, na perspectiva da Educag¢ao Inclusiva, busca
superar a visao do carater substitutivo da Educacido Especial ao ensino
comum, bem como a organizacado de espacgos separados para discentes com
deficiéncia (BRASIL, 2010). O(a) educando(a) com deficiéncia é aquele que,
por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais, no dominio
das aprendizagens curriculares correspondentes a sua idade, requer
recursos pedagdgicos e estratégias metodoldgicas diferenciadas. A proposta
da inclusao 1impulsiona os envolvidos no processo educacional a
questionarem antigos conceitos de normalidade e padroes de
aprendizagem.

No que tange aos conceitos, cabe refletir sobre a distingdo que esse

documento faz entre “integracdo” e “inclusido”. O principio da integracao

95 Texto produzido pela Profa. Ms. Ana Lidia Felippe Guimardes (Instituto Municipal
Helena Antipoff/Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro), em parceria com o
Prof. Dr. Fabiano Pries Devide.

*® 0 Instituto Municipal Helena Antipoff (IHA) orienta a Educacdo Especial na Rede
Municipal de Ensino, de acordo com as legisla¢ées e documentos do Ministério da Educacgio
e da Convencio Internacional da Pessoa com Deficiéncia.
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apresenta, como pressuposto ideolégico, que todos sdo iguais e, por isso,
podem estar juntos. Porém se caracteriza por uma insercao parcial e
condicional, ou seja, as pessoas com deficiéncia estao no mesmo Jocus — a
escola — mas em espacos restritos de ensino e aprendizagem, como, por
exemplo, as classes especiais. Por outro lado, o principio da inclusao,
utilizado neste documento, pressupoe que todos sao diferentes e, por isso,
devem conviver com as diferencas (MONTOAN, 2003). Nesse sentido, todos
os(as) discentes com ou sem deficiéncia convivem no mesmo espaco, na
escola e na turma comum, participando ativamente do processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse contexto, a perspectiva da inclusao escolar considera que todos
os(as) discentes, com e sem deficiéncia, tenham garantidos os direitos de
acesso e permanéncia na escola. A inclusao escolar aumenta a participacao
de criancas e adolescentes nas atividades de aprendizagem e de ensino e nas
relacbes comunitarias das escolas locais, reduzindo a exclusdo, a
discriminacdo, as barreiras a aprendizagem e a participacdo no mesmo
espaco e tempo escolar (BOOTH, AINSCOW, 2011).

A Educagiao Fisica, como um dos componentes curriculares da
Educacao Basica, garantida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n°9394/96 (BRASIL, 1996), est4d avancando no que tange a
construcdo de uma praxis na perspectiva da inclusiao na realidade escolar.

Ainda estamos em um periodo transitéorio da integracdo para a
inclusao educacional em nossa Rede de Ensino. Destacamos o carater
dinamico do processo de inclusao escolar, isto é, de compreendé-lo como um
processo continuo, com vistas a minimizar as barreiras de aprendizagem e
promover a participacio plena de todos os(as) discentes (BOOTH,
AINSCOW 2011).

Podemos dizer que, no histérico desse componente curricular,
encontramos iniciativas como a Educacido Fisica adaptada®’, em que se
assegurou a participacdo e a aprendizagem dos alunos (as) com deficiéncia, a
partir da influéncia do esporte e de atividades adaptadas na escola
(CARMO, 2002).

Contudo, apesar da relevancia e dos avangos conquistados com a
Educacao Fisica adaptada em um determinado momento histérico, essa
ainda nao possibilita o trabalho integral com a diversidade existente entre
os(as) discentes que chegam as escolas.

Destacamos, como exemplo de atividades relacionadas a Educacao
Fisica Adaptada na escola, a vivéncia de algumas modalidades paralimpicas,
como: volei sentado, golbol, bocha adaptada e circuitos de habilidades
psicomotoras. O esporte adaptado (paralimpico) na escola se torna
significativo enquanto uma vivéncia, por preconizar informagoes e
experiéncias singulares que, por muito tempo, foram mantidas a margem
nas aulas de Educacao Fisica Escolar. Entretanto, as aulas ndo devem se
lIimitar apenas as experiéncias dos esportes adaptados, mesmo que

97 A Educacgéo Fisica Adaptada é uma area que envolve modifica¢gdes ou ajustamentos das
atividades tradicionais nas aulas de Educacdo Fisica para permitir criangas e jovens com
deficiéncia a participagdo segura, de acordo com suas capacidades funcionais
(PEDRINELLI, 1994).



90

adaptados a realidade escolar, pela modificacio de regras, materiais,
estrutura fisica, tempo e espaco da atividade.

A perspectiva da Educacao Fisica Inclusiva, por outro lado, lida com o
uno e o diverso no mesmo contexto, entendendo que precisamos estar
envolvidos numa pratica soécio-politico-pedagoégica capaz de materializar
novos caminhos a serem percorridos (SILVA, SOUSA, VIDAL, 2008), a
partir da experiéncia de uma pratica corporal na qual seja possivel a
participacao efetiva de todos.

Pensar nas praticas corporais, na perspectiva da Educacido Fisica
Inclusiva, implica pensar na oportunizagao de todos, através de mudancas
que ressignifiquem a atividade. Por exemplo, sem o compromisso com o
desempenho, a competicao, a vitéria ou a derrota, como no esporte adaptado,
refletindo sobre outras questées, a partir da aplicacao de abordagens teoérico-
criticas para o ensino da Educacao Fisica, ja apresentadas no topico 3.

Os elementos da Cultura Corporal, como o esporte adaptado,
necessita receber o trato pedagédgico que favoreca a aprendizagem e a
participacio diversificada dessa e de outras praticas corporais (ginésticas,
atividades ritmicas e expressivas, jogos e lutas), em que a convivéncia
Iinterpessoal seja promovida e desenvolvida diante das demandas sociais que
chegam ao cotidiano escolar (BRACHT, 2000). Isso implica uma Educacio
Fisica envolvida, por exemplo, no processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia, que reconheca as “novas” culturas (BOOTH, AINSCOW , 2011),
com valores inclusivos, promovendo o respeito as diferencas e a consciéncia
da necessidade da formacdo continuada que instrumentalize o(a) docente
para sua intervencao pedagégica com esse publico.

De acordo Sassaki (2003), partir do debate relativo aos movimentos
mundiais de “pessoas com deficiéncia”’, incluindo o Brasil, chegou-se ao
consenso quanto ao uso deste termo (BRASIL, 2010). Nesse sentido, é
importante destacar que esses(as) discentes ndo devem ser denominados
como “alunos (as) especiais”, “pessoas especiais’, “portadores(as) de
deficiéncia” ou “portadores(a) de necessidades especiais”, termos utilizados
no passado, mas considerados inadequados para as demandas educacionais
contemporaneas.

Alguns principios basicos foram considerados para se chegar ao termo
“pessoas com deficiéncia” (SASSAKI, 2013) entre os quais: nio camuflar ou
esconder a deficiéncia; ndo aceitar o consolo da falsa ideia de que todos tém
deficiéncia; mostrar, com dignidade, a realidade da deficiéncia; e combater
neologismos que tentam diluir as diferencas, como os ja acima listados. Tais
principios sao relevantes para que o docente de Educacao Fisica reflita sobre
o processo de mudanca de paradigma educacional acerca da Educacao
Especial, de carater inclusivo, depurando o seu olhar, sentir e agir
cotidiar}os, minimizando a exclusao e promovendo a inclusdao em suas aulas.

E significativo, para a pratica pedagoégica do docente de Educacao
Fisica, repensar o sentido do corpo em movimento e de suas diferencas no
espaco escolar, diante do processo da inclusdo do educando da Educacao
Especial junto aos demais. O docente deve repensar sua concepc¢ao de
Educacao e Educacao Fisica, assim como suas atitudes em relacdo ao
preconceito e a discriminacdo da inclusdo escolar dos(as) discentes com
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deficiéncia, como Transtorno Global do Desenvolvimento, Espectro Autista e
Altas Habilidades, na direcao de uma postura inclusiva, que permita atuar
com uma Educacao Fisica Inclusiva.

O presente documento ressalta a necessidade de uma transformacao
da pratica da Educacao Fisica Escolar no que tange aos principios da
“inclusao”, por meio de uma acao dialégica, em que o docente pode e deve
intervir e mediar o processo de ensino e aprendizagem da Cultura Corporal
em parceria com os(as) discentes, a partir de uma perspectiva critica, ja
apresentada no topico 2 desse documento.

Nesse contexto, é fulcral que o docente compreenda o conceito de
“diferenca” na organizacao pedagogica das aulas de Educacao Fisica, com
vistas a construcdo de uma Educacao Fisica para todos. O reconhecimento
da diferenca gera a necessidade de ag¢oes educativas plurais, promovendo a
aprendizagem relacional e participativa, reconhecendo as diversas formas de
manifestacdes intelectuais, sociais e afetivas, com sentido para os(as)
discentes, em busca de uma nova ética escolar. MONTOAN, 2001)

Com o objetivo de sinalizar algumas possibilidades pedagdgicas que
viabilizem uma intervencdo docente, pautada numa pratica inclusiva nas
aulas de Educacdo Fisica, enumeramos alguns aspectos a serem
considerados no processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos da
Educacao Fisica:

e Reconhecer o principio da diferengca para a formacido discente com ou sem
deficiéncia, garantindo o direito a participacéao.

e Promover a vivéncia e a aprendizagem da Cultura Corporal de forma
diversificada, considerando as possibilidades do(a) discente e os recursos
disponiveis, ndo exigindo a¢ées motoras impossibilitadas pela deficiéncia.

e Aprender, a partir de problematizagdes, construindo com seus pares, novas
atividades e jogos, ressignificando-os a partir da acdo coletiva e colaborativa, e da
capacidade de improvisacio, construindo o seu proéprio estilo de ensino, que
garanta a ampliacdo da participacdo dos(as) discentes.

e Possibilitar a experiéncia do “se-movimentar” (KUNZ, 2005) e suas dimensdes: o
ator da acdo motora, a situacdo concreta de movimento e o sentido e significados
que orientam essa ac¢do; distintos do “movimento” que, em geral, se refere as
acbes mecanicas sem significado e alienantes para quem se movimenta.

e O “se-movimentar”, como forma de estar no mundo, promove situacoes
especificas de movimento individual e grupal, reconhecendo que o(a) discente que
tenha movimentos estereotipados, movimentos somente de cabe¢a, movimentos
espasticos ou outras formas de “se-movimentar”, apresentam uma maneira
espontidnea de movimento e de compreensio do mundo, com significados e
intencbes, numa Educagéo Inclusiva.

e Considerar que promover o “se-movimentar’” pressupde um trabalho numa
concep¢do de ensino aberta as experiéncias (HILDEBRANDT, LAGING, 1986;
HILDEBRANDT-STRAMANN, 2013), quando o docente torna-se um mediador
que busca desenvolver o potencial de seus discentes, a partir do ensino orientado
na experiéncia e na comunicacdo com os(as) mesmos(as), pde um processo
reflexivo sobre as experiéncias da aprendizagem.

o Flexibilizar recursos e regras das praticas corporais que constituem os contetidos
da Educacio Fisica: equipamentos, espacos fisicos, equipe de apoio, intérpretes,
assim como diretrizes, normas e procedimentos que definem os objetivos,
permissoes e restricdes de uma determinada atividade.
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A escola e a Educagao Fisica devem garantir o convivio com a
diferenca no espaco escolar. Entendemos o corpo em movimento, enquanto
uma linguagem, que se comunica de formas diversas e com intencionalidade
de acao, até mesmo nas impossibilidades de uma pessoa com deficiéncia.

O objetivo educacional é construir uma cultura de inclusao da pessoa
com deficiéncia na turma comum, demonstrando a 1importancia de
ressignificar o conhecimento da Educacao Fisica no contexto de um
repertorio de agoes que envolvem as diferencas, que sao plasticas e mutaveis
(NEIRA, 2007). Para tal, o docente necessita utilizar diferentes estratégias a
fim de garantir a inclusio de todos(as) os(as) discentes no processo de ensino
e aprendizagem nas aulas de Educacido Fisica Escolar, mobilizando e
socializando saberes de forma permanente.

Por fim, para alcangarmos os objetivos da Educacio Especial, na 6tica
de uma Educacado Inclusiva, devemos encarar o desafio de confrontar a
representacao sobre a “normalidade”, presente na organizacgao escolar com o
paradigma da “Educacdo Inclusiva”, na qual o corpo em movimento é
compreendido “nas” e “pelas” suas diferencas.

Para fins deste documento, esclarecemos que, na perspectiva da
Educacao Fisica Inclusiva, os objetivos de ensino a serem atingidos na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental sdo os mesmos para todo(as)
os(as) discentes, publico-alvo da Educacdo Especial, no que tange a cada
conteuido da cultura corporal. No entanto, de acordo Mendes, Conceicdo e
Galery (2013) sugerimos a “matriz de flexibilizacdo”, para possibilitar a
aprendizagem dos conteudos pertinentes ao componente curricular
Educacao Fisica.

Matriz de Flexibilizacio
educacdo fisica inclusiva

alta

modifica os
s recursos mas * recursos e
n3o as regras as regras

nao modifica® modifica as™
0S recursos " regras mas
nem as regras

flexibilizacdo de recursos

baixa

baixa alta

flexibilizacao de regras

Figura 2. Matriz de Flexibilizagao.

A partir deste modelo, busca-se a participacdo de todos(as) nas
mesmas atividades propostas. Alguns elementos, como “recursos”’,
representados como suportes para o desenvolvimento das atividades que
compoem a aula de Educagdo Fisica sao necessarios. Tais como:
equipamentos, infraestrutura espacial, equipe de apoio e intérpretes. As
“regras” podem ser definidas como um conjunto de diretrizes, normas e
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procedimentos que traduzem os objetivos, as permissoes e as restrigoes de
uma determinada atividade que pode ser modificada com a finalidade de
maximizar a possibilidade de inclusdo de todos(as).

Essa “matriz de flexibilizacao” contribuira para que o docente reflita
a respeito da necessidade ou nao de utilizar recursos ou ainda de modificar
regras para atingir os objetivos especificos, presentes em seu planejamento,
no que tange a aprendizagem dos conteuidos, assim como pensar nas
estratégias didaticas que utilizara para o ensino de determinado contetdo.
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8. Principios para a avaliagao em Educacio Fisica Escolar

A avaliacdo tem sido sinénimo de provas, exames e verificacdo do
desempenho sobre contetidos ou habilidades, com fins de classificacao em
termos de aprovacdo ou reprovacao, separando os eleitos dos nao eleitos.
Isso tem caracterizado uma selecéo e a consequente reproducao da estrutura
social, fazendo com que a escola assuma uma postura reprodutora,
legitimando as desigualdades, ao invés de transforma-las (LUCKESI, 2002),
conforme nos posicionamos no inicio deste documento, quando abordamos o
tema “Sociedade, Educacao e Educacao Fisica Escolar”.

Neste cenario, a avaliacdo estaria negando a “amorosidade” e a
“fraternidade”, caracterizando-se como “seletiva” e “rancorosa”’, num
processo em que o(a) discente interpreta a figura docente como um “inimigo”
e vice-versa. Luckesi (2002) ressalta o processo de exclusdo que a pratica da
avaliacdo tem exercido, apontando o seu carater ameacador, autoritario e
seletivo, propondo transformar a avaliacao escolar em um “ato amoroso”.

O autor propoe uma diferenciacao entre provas e exames — que geram
exclusdo e julgamentos — da avaliacdo, que visa ao acolhimento e a
transformacao. A avaliacdo, como um “ato amoroso”, integra, inclui e acolhe,
realizando diagndsticos e tomando decisées para a melhoria da qualidade do
ensino, buscando uma transformacdo do(a) discente em termos de
aprendizagem e, consequentemente, combatendo a exclusao. De acordo com
Maturana (1999):

“Nao castiguemos nossas criancas (...). Nao desvalorizemos
nossas criancas em funcido daquilo que ndo sabem;
valorizemos seu saber. Guiemos criancas na direcio de um
fazer (saber) que tenha relacio com o seu mundo cotidiano.
Convidemos nossas criancas a olhar o que fazem e,
sobretudo, néo as levemos a competir” (p. 35).

Libaneo (2013) corrobora essas ideias ao sublinhar que a avaliacio
nao se resume as provas e notas, pols a mensuragiao proporciona apenas
dados que devem ser interpretados qualitativamente, para refletirmos se os
resultados correspondem com os objetivos propostos, podendo ser usados
para a tomada de decisées no processo de ensino e aprendizagem. Logo, a
avaliacdo deve diagnosticar e incluir o discente na aprendizagem
satisfatéria, integrando suas experiéncias de vida e redirecionando o
processo de ensino e aprendizagem, além de ser um meio de manifestar,
para a sociedade, as condutas aprendidas e desenvolvidas. Para esses
autores, a avaliagdo possui as seguintes funcbes, que atuam de forma
interdependente:
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o Pedagogico-didatica: a partir dos resultados do processo
avaliativo, pode-se evidenciar ou nfo o atendimento aos objetivos
propostos.

o Diagnostica: esta presente na etapa inicial, conduz a tomada de
decisdo e encaminha atos futuros, redirecionando, se necessario, o
processo de ensino e aprendizagem.

e Promogao da autocompreensao do discente/docente: no sentido
de se saber como se estd e decidir onde se quer chegar,
identificando avancos e dificuldades.

o Motivacdo para o crescimento e auxilio na aprendizagem:
identificar o limite para prosseguir em diregdo a resultados mais
satisfatérios, manifestando as necessidades dos(as) discentes, na
diregdo de seu crescimento.

o Aprofundamento da aprendizagem: avaliacdo enquanto
exercicio para a manifestacio da aprendizagem. Uma
oportunidade de aprender de forma significativa, aplicando o
conteudo, aprofundando-o.

e (ontrole: refere-se as formas, a frequéncia das avaliacbes e a
qualificacdo de seus resultados, a partir de diversas atividades.

A avaliacdo desvela a “intimidade” do(a) discente. Deve ser respeitada
enquanto suporte para o diagnodstico, para a troca dialégica e para a
reorientagdo do processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento de cada discente. Nao deve se resumir a funcio de
“controle” formal, que faz, apenas, uma classificacio dos(as) discentes em
virtude das notas obtidas ao final do processo avaliativo, reduzindo a sua
funcao educativa.

No cenario das aulas de Educacao Fisica Escolar, a avaliacao tem-se
tornado um problema complexo. Por influéncias histéricas, provenientes das
instituicdes militar, médica e esportiva (BRACHT, 1992; COLETIVO DE
AUTORES, 1992; CARVALHO, 1993; SOARES, 1994), priorizou-se o
dominio de determinados conteudos considerados mais importantes, como o
esporte, reforcando o carater seletivo e a competitividade exacerbada, com
énfase no modelo tecnicista (OLIVEIRA, 2010). Nesse contexto, docentes de
Educaciao Fisica Escolar costumam realizar avaliagées diagnésticas e
somativas, respectivamente, no inicio e no fim de cada periodo letivo,
priorizando a “presenca’®® nas aulas, os aspectos motores como testes
relativos a execucgdo técnica de gestos esportivos, testes de aptidao fisica
para avaliar valéncias fisicas especificas ou avaliacbes antropométricas,
restringindo-se a dimensdo biolégica do(a) discente enquanto critério para
aprovacdo ou reprovacdo. Quando avaliam aspectos cognitivos, os (as)
docentes tém-se limitado a avaliar o conhecimento de regras dos esportes,

geralmente coletivos, predominantes nos planejamentos (COLETIVO DE
AUTORES, 1992; BARBOSA, 1999).

98 Né&o raro, alguns docentes tém utilizado somente a frequéncia as aulas para fins
avaliativos, atribuindo notas aos(as) discentes a partir da presenca durante o periodo letivo,
reduzindo o potencial educativo da avaliagdo e negando suas fungoes ja apresentadas.
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Os docentes tendem a avaliar os(as) discentes por necessitarem
atribuir uma nota, atendendo as exigéncias burocraticas do sistema escolar
e da legislacdo. Contudo, nem sempre refletem sobre “o qué” estao avaliando
no processo de ensino e aprendizagem, assim como as consequéncias da
aplicacdo de um instrumento de avaliacdo mal elaborado, distante da
realidade do(a) estudante e dos objetivos propostos pela Educacdo Fisica
Escolar e pelo projeto politico pedagégico da escola.

Os principios avaliativos aqui apresentados devem colaborar para que
o docente escolha instrumentos e critérios de avaliacido capazes de avaliar os
objetivos apresentados na perspectiva de Zabala (1998), em suas dimensdes
conceituais, procedimentais e atitudinais®. Neste documento, tais objetivos
se referem a KEducacado Infantil, e ao primeiro e segundo segmentos do
Ensino Fundamental, explicitados no tépico 5, sobre os “Contetdos de
Ensino”, onde, ao final de cada conteiido, apresentam-se objetivos a serem
alcancados pelos discentes em cada segmento de ensino.

Para tal, se faz necessaria uma ampliacdo dos principios avaliativos,
em termos de instrumentos, que considerem as dimensdes propostas por
Zabala (1998). Assim, propostas como a insercio de instrumentos avaliativos
alinhados as perspectivas conceitual (a prova individual ou em grupo, com
ou sem consulta; seminérios, debates, juri-simulado ou dinAmicas de grupo),
assim como a perspectiva procedimental (o trabalho em grupo; a confeccio
de maquetes; as atividades praticas individuais ou coletivas; a elaboracao de
exposicoes e feiras), além da perspectiva atitudinal (como “fichas de
observacdo” capazes de anotar o envolvimento dos(das) discentes com as
propostas docentes; a assiduidade, os valores demonstrados nas vivéncias
das aulas, a pré-atividade na participacdo nas situag¢bes-problemas
apresentadas, a afetividade, a solidariedade e o respeito aos colegas; além
da inclusdo da autoavaliacdo, garantindo uma avaliacio participativa).

Para Freire (2006), as avaliacdes em Educacio Fisica tém assumido
um carater quantitativo, ignorando outras dimensées do ser humano. Medir
nao pode ser interpretado como sinénimo de avaliar, ja que se concentra no
produto e nao no processo do ensino e aprendizagem. Nessa dire¢do, Barbosa
(1999) afirma que a avaliacio deve ser continua, de carater formativo,
realizada durante todo o ano letivo, ao longo do processo de ensino e
aprendizagem, auxiliando na percepcio dos avancos e dificuldades dos(as)
discentes.

Através da avaliacdo, os docentes tém homogeneizado os discentes,
exigindo gestos técnicos e eficientes do ponto de vista biomecanico,
resultados satisfatérios nos testes de aptidao, avaliados a partir de
protocolos preestabelecidos, que segregam, excluem e classificam os(as)
discentes em mais ou menos aptos, apenas fisicamente.

% Zabala (1998) considera a natureza “procedimental” que se refere as vivéncias do
conteudo, por acdes, e a reflexdo sobre a pratica educativa, como participar de um jogo,
dancar, lutar; a “atitudinal”’, com a aprendizagem e manifestacdo de valores, atitudes e
normas, como ser solidario, cooperativo, adotar habitos sauddveis para a vida, respeitar
regras coletivamente construidas; e a “conceitual”’, como os fundamentos béasicos e conceitos
necessarios a aprendizagem e aplicacdo na vivéncia dos conteddos, como conhecimentos
sobre o corpo, a saide ou aspectos histéricos sobre a Cultura Corporal.
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Tais criticas, provenientes da década de 1990, ainda sdo encontradas
na avaliacdo em Educacdo Fisica Escolar. Apesar de algumas dessas
praticas terem sido minimizadas, especificamente na Rede Municipal, ainda
permanecem entre os muros da escola e devem ser evitadas. Sendo assim,
numa perspectiva critica para a avaliacdo em Educacao Fisica, outras
questoes devem ser priorizadas pelo docente, como o combate ao tecnicismo,
que desconsidera os aspectos politicos, sociais e culturais, relativos as
relagoes de poder, aos conflitos, as desigualdades e hierarquias, relacionadas
as categorias de etnia, religido, género, habilidades motoras, idade, entre
outros fatores, intervenientes no processo avaliativo, geram desmotivacao,
exclusao e evasao das aulas de Educacao Fisica Escolar.

Corroborando esses aspectos prioritarios, o Coletivo de Autores (1992)
ja defendia, na década de 1990 uma pratica avaliativa em Educacao Fisica
Escolar com um sentido, uma finalidade, um contetido e uma forma:

“O sentido que se busca é a concretizacdo de um projeto
politico-pedagégico articulado com um projeto histérico (...)
que tem, como eixo curricular, a apreensio e a interferéncia
critica e auténoma da realidade. As finalidades sdo a
organizacdo, identificacdo, compreensio e explicacdo da
realidade mediatizada pelo conhecimento (...). O contetido
advém da cultura corporal e é selecionado em funcao de sua
relevancia para o projeto pedagégico e histérico e em funcgio
de sua contemporaneidade. A forma ¢é dialdgica,
comunicativa, produtivo-criativa, reiterativa, participativa”.
(p. 112-113, grifo nosso).

Ainda nos casos em que os docentes de Educacdo Fisica buscam
escapar dessa conduta, eles tém esbarrado na falta de conhecimentos sobre
as func¢ées da avaliacdo, assim como os pressupostos para a sua elaboracao,
com o objetivo de diagnosticar, auxiliar na tomada de decisdes, otimizando o
processo de ensino e aprendizagem.

Freire (2006) questiona como avaliar a aprendizagem do movimento
com tantos fatores envolvidos: valéncias fisicas, habilidade motora, cognicao,
afetividade, filiacdo etc. O autor propde formas de avaliar que considerem
aspectos nao observaveis em testes motores, de aptiddo fisica ou provas
sobre regras, tais como a afetividade (indecisées e medos expressos pelo
corpo na execucdo de atividades), sociabilidade (atitudes de cooperacéo,
competicdo, preconceito presentes na participacio em jogos coletivos),
motricidade (coordenacio, forca, equilibrio, lateralidade e outros dominios
psicomotores observaveis ao longo das aulas) e cognicdo (correcdo de
movimentos, aplicacdo e criagdo de novas regras, promovendo mudangas no
jogo). Para tal, o docente precisa “entender que, para avaliar em Educacio
Fisica, ndo é necessario fixar-se tao somente em dados objetivos, em
nuimeros (...)” (p. 203).

A avaliacdo deve ser mais do que aplicar testes, levantar medidas ou
selecionar talentos. Os aspectos supracitados pelo autor podem, por
exemplo, ser registrados ao longo do ano em “fichas de observacao” acerca
dos(das) discentes, seus avancos e dificuldades em termos de afetividade,
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sociabilidade, motricidade e cognicdo, considerando, sempre, a realidade da
escola, da turma e de cada aluno.

Ainda que haja essas criticas na literatura, este documento reconhece
que os docentes tendem a saber o que avaliar, visto que se valem do uso de
alguns instrumentos, como a observacfo, para identificar se o(a) discente,
por exemplo, atingiu ou nao determinado objetivo relativo ao aprendizado de
determinado conteuido. Entretanto, em sua maioria, encontram dificuldades
para justificar o que avaliam em relagdo ao que ensinaram aos discentes; o
porqué do(a) discente nio ter aprendido; relacionarem os instrumentos da
avaliacdo que puseram em pratica, as possibilidades e condicdes do(a)
discente de ser avaliado em termos dos critérios estipulados, relacionados
aos conteudos ensinados em suas dimensées: conceitual, atitudinal e
procedimental, assim como aos objetivos a serem atingidos.

Ainda ha caréncia na formacao docente no que diz respeito a
avaliacao. E preciso valorizar o “saber docente”l no sentido de dar
visibilidade as praticas avaliativas exitosas na Rede Municipal do Rio de
Janeiro, ainda que, por vezes, esbarrem em dificuldades no interior das
unidades escolares.

Na discussdo sobre uma nova orientacdo para a avaliacdo em
Educacdo Fisica Escolar, o Coletivo de Autores (1992) sinaliza que a
avaliacdo deve se relacionar ao projeto historico e politico de sociedade, da
escola e da Educacao Fisica Escolar, servindo de instrumento importante
para a reavaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. As praticas
avaliativas devem assumir uma pratica “produtivo-criativa”, associada a
1dentificacido de situacgoes-problema no processo de ensino e aprendizagem e
a sua superacio pelo esforco critico e criativo coletivo dos (das) discentes,
mediados pelo Professor(a). A avaliacdo deve ser “participativa”, partindo de
uma perspectiva dialdgica, comunicativa e interativa, com ag¢oes de ambas
as partes: discentes e docente. Deve considerar aspectos como o tempo
pedagogicamente necessario para a aprendizagem, possibilitar uma reflexao
critica sobre a aprendizagem do (da) discente, em funcdo de sua prépria
historia, privilegiar a ludicidade e a criatividade, em detrimento do principio
do rendimento e da selecdo dos mais aptos, e compreender a nota enquanto
sintese qualitativa do processo individual de aprendizagem.

No contexto dessas reflexdes criticas sobre o formato tradicional da
avaliacdo escolar, especificamente das praticas avaliativas na Educacao
Fisica Escolar, sugerimos ao docente que reflita sobre alguns aspectos
metodolégicos da avaliacdo: O que eu devo avaliar? Para que eu preciso
avaliar? Quem deve avaliar? Quando e como posso avaliar o processo de
ensino e aprendizagem?

Responder a essas questoes a partir de uma concepcao de avaliacao,
enquanto “ato amoroso” (LUCKESI, 2002), endossado neste documento, é o
desafio necessario para a promocao de mudancas na avaliacdo em Educacao
Fisica Escolar, considerando a coeréncia com a nossa concepcao de Educacao
e Sociedade, nossos objetivos de ensino, o projeto politico-pedagogico da

100 Interpretamos o termo “saber docente” na perspectiva de Tardiff (2014), que o considera
um saber plural, formado por um compésito de saberes provenientes da formacéo
profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
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escola, o nivel de desenvolvimento dos(das) discentes, nossa realidade em
termos de espaco, material e corpo discente, nossos critérios de selecao de
conteudos, o formato e a desejada combinacao dos instrumentos avaliativos,
o respeito as funcoes da avaliacao e os momentos em que a promoveremos.
Buscando responder as perguntas acima, devemos avaliar:

1. Aquilo que estabelecemos que o(a) discente deva aprender —
conhecimentos, habilidades, valores, atitudes — ou seja, o que
pretendemos ensinar.

2. Para conhecermos os (as) discentes — suas necessidades, interesses,
sugestbes — para diagnosticar o que esta sendo aprendido e
aprimorar o processo ensino e aprendizagem, a partir da tomada de
novas decisoes.

3. De forma “participativa”, promovendo o didlogo entre o docente e o
corpo discente, estimulando o seu protagonismo; além de outros
setores da escola e da comunidade, como as familias, por exemplo.

4. Ao longo do periodo letivo, de forma continua, permanente e
formativa, valorizando o processo da aprendizagem, em detrimento
da supervalorizacdo da mensuracdo, traduzida pela nota, sem a
devida reflexdo qualitativa.

5. De forma diversificada, utilizando diferentes Instrumentos, como
observacoes sistematicas, com fichas ou relatérios; seminarios em
grupo; autoavaliacdo!®!, que permita ao (a) discente conhecer seus
limites e possibilidades; pesquisas individuais ou em grupos;
debates, como o juri simulado; dinamicas de grupo acerca dos
conteudos; interpretacdo de desenhos, sobretudo no trabalho com
discentes da Educacdo Infantil e do 1.° segmento do Ensino
Fundamental; recriacdo de jogos, com novas regras, usos do espaco
e dos materiais disponiveis; organizacio de festivais e jogos
escolares, nos quais os discentes possam aplicar os conhecimentos
adquiridos, desenvolvendo sua autonomia; provas, entre outros
Instrumentos possiveis e adequados.

Os instrumentos de avaliacao aplicados na Educacao Fisica Escolar
devem propiciar levantamento de dados a serem organizados e interpretados
de forma qualitativa, a partir de critérios como avaliacdo dos
comportamentos e atitudes dos (das) discentes: violentos, cooperativos,
solidarios, introvertidos etc.; atitudes: participacdo efetiva nas atividades,
pré-atividade quando solicitados(as) a solucionarem problemas propostos
pelo docente, autoexclusao por desinteresse ou bullying entre colegas etc.; e
desempenho: forma como se envolve nas atividades, demonstracao de medo
ou vergonha em realizar determinados movimentos ao longo do processo de
ensino e aprendizagem. Desta forma, buscaremos respostas para perguntas

101 De acordo com Gonzalez e Schwengber (2012), um conjunto de estratégias e
instrumentos de avaliacdo podem ser utilizados pelos docentes com os discentes, com vistas
a valorizarem as proprias aprendizagens, entre os quais os autores destacam a
autoavaliacfo, ou seja, estimular o (a) discente que produza um juizo sobre si mesmo, sobre
um processo ou resultado pessoal. A coavalia¢do, ou avaliacdo entre pares ou grupos de
discentes também pode ser uma proposta docente.
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como: o que o discente aprendeu e o que ainda é possivel aprofundar? O que
consegul ensinar e o que necessito aprimorar em minha pratica pedagogica?
O que posso modificar no processo de ensino e aprendizagem dos conteudos
da Educacao Fisica Escolar para melhor atingir meus objetivos de ensino?

Do ponto de vista da construcdo do instrumento de avaliacao,
devemos considerar alguns aspectos propostos por Luckesi (2002):

e Articula-lo com contetidos planejados, ensinados e aprendidos.

e Cobrir uma amostra significativa dos contetidos ensinados e
aprendidos.

e Compatibilizar habilidades do instrumento com as desenvolvidas
nas aulas.

e Compatibilizar o nivel de dificuldade do que estda sendo avaliado
com aqueles niveis do que foi ensinado e aprendido!©;

o Usar uma linguagem clara e acessivel, salientando o que se deseja,
sem confundir o (a) discente.

e (Construir instrumentos que auxiliem na aprendizagem.

Refletindo sobre algumas implicacbes metodoldgicas, sobre a
avaliacdo na Educacdo Fisica Escolar, o Coletivo de Autores (1992) propde
que a avaliacdo deva: a) envolver a equipe pedagdgica da escola nas praticas
avaliativas, buscando coeréncia com o projeto politico-pedagégico; b)
analisar os critérios de selegdo, organizacgao, transmissdo e avaliagao de
conteddos, buscando a sua ampliacdo e aprofundamento; c¢) considerar o
sentido, a finalidade, a forma e o conteido da avaliacdo, evitando a énfase
na avaliacdo de resultados esportivos com foco no desempenho motor; d)
prever os niveis de desenvolvimento dos (das) discentes, evitando praticas
avaliativas com um grau de dificuldade incompativel com o que foi
apresentado nas aulas; e) substituir a mera medicdo, sem a devida avaliacio
qualitativa que considera as diferencas individuais na aprendizagem; f)
emitir a nota, considerada expressio da realidade empirica sobre o
aprendizado, relacionada as habilidades, conhecimentos e atitudes do (da)
discente nas atividades; g) considerar as dimensdes quantitativa e
qualitativa da avaliagao, por exemplo, relacionadas ao nimero de tentativas
necessarias para aprender um novo movimento ou as acoes solidarias na
relacdo com os colegas no jogo coletivo; h) diversificar os instrumentos e
divulgar os resultadosl%3, estimulando o desafio e o interesse do (da)

102 Segundo Luckesi (2002), caso o docente deseje verificar se os (as) discentes sdo capazes
de “saltos maiores” do que aquilo que foi ensinado podera construir instrumentos com
situacdes-problema mais complexas; porém, ndo devera considerar o desempenho do (da)
discente nesses instrumentos para efeitos de reprovacgdo ou aprovagdo que, de modo geral,
néo devem ocorrer, mas somente como diagnéstico do desenvolvimento potencial do aluno.
1% Com o objetivo de transformar a avaliacdo escolar em um “ato amoroso”, Luckesi (2002)
sugere que o docente devolva, pessoalmente ao estudante, o instrumento de avaliagdo,
comentando e auxiliando-o a se autocompreender no processo pessoal de estudo,
aprendizagem e desenvolvimento. E importante frisar que entregar a avaliacdo por outra
pessoa que nio o Professor ou apenas divulgar o seu resultado, é uma forma de evitar um
processo dialégico e construtivo entre o docente e os (as) discentes, tdo importante para o
aprimoramento de todo o processo de aprendizagem.
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discente; i) interpretar o erro como um componente da aprendizagem para
que o (a) discente adquira dominio de novos conhecimentos e ndo como fonte
de culpa; e j) cuidar com a avaliacio “informal”, quando o docente assume
posturas corporais, manifestacées verbais e olhares indicadores sobre o
desempenho dos (das) discentes, por exemplo, enfatizando os mais
habilidosos para demonstracoes e escolha de equipes, gerando expectativas
pessimistas em relacdo a avaliagdo naqueles que nao sao escolhidos.

Partindo das reflexées anteriormente apresentadas, este documento
preconiza que a avaliacao deve ser utilizada de forma continua, permanente,
cumulativa, com carater formativo e inclusivo, combatendo a selecao,
classificacdo e hierarquizacdo dos mais aptos. A avaliacao deve estar a
servico da inclusio e da aprendizagem de todos(as), reconhecendo as
diferencas de aprendizagem entre os (as) discentes, estimulando o
autoconhecimento e a autocompreensao em relacao as suas potencialidades,
promovendo a motivacao para o crescimento pessoal, com vistas a despertar
o prazer e o interesse pela pratica fisica, estimulando a adocdo de um estilo
de vida ativo, permanente, continuo.

Por fim, a titulo de exemplo, oferecemos duas situacgoes de praticas
avaliativas que podem ser aplicadas ao longo de um conjunto de aulas, para
melhor compreensao da operacionalizacao de alguns aspectos apresentados
sobre a avaliacao em Educacao Fisica Escolar:

Unidade didatica: Atletismo

Conteudos: Corridas e saltos.

Objetivo geral: Participar, individualmente e em grupos, das
atividades propostas, desenvolvendo esquemas motores pessoais para
solucionar problemas que envolvam saltos e corridas, estabelecendo
metas pessoais para o autoconhecimento de suas possibilidades de
movimento.

Turma: 2.° segmento do Ensino Fundamental (6.° e 7.° anos).
Abordagem tedrica: as aulas serdo ministradas a partir da aplicagao
de principios da abordagem Critico-Emancipatéria (KUNZ, 2014a;
2014b; KUNZ, TREBELS, 2006), com énfase no desenvolvimento das
competéncias objetiva, social e comunicativa, a partir da vivéncia das
modalidades de “corridas” e “saltos”.

Praticas avaliativas: diagnostica, formativa, continua e participativa
no decorrer da unidade didatica, com a aplicacdo de diferentes
instrumentos de avaliacido, a saber: ficha de observacido’; ‘mapa de
analise’ discente; autoavaliagdo’ discente; assiduidade as aulas e
prontiddo no uso da vestimenta adequada na parte das vivéncias
praticas do Atletismo.

Para fins introdutoérios da unidade, o docente realizara uma primeira
avaliacdo “diagnéstica”, a partir de questbes propostas aos
estudantes, com vistas a avaliar o conhecimento acumulado sobre
“corridas” e “saltos” e as experiéncias vividas sobre esse contetdo
pelos discentes. Por exemplo: vocés conhecem o Atletismo? Quais as
modalidades do Atletismo que vocés conhecem? Dentre elas, quais ja
experimentaram? H4 diferentes tipos de corrida no Atletismo? Quais?
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Ha diferentes tipos de saltos no Atletismo? Quais? Vocés acham que
utilizamos a corrida e os saltos em outros esportes? Podem dar
exemplos?

Esses questionamentos vdo ao encontro da funcio diagndstica da avaliacao,
permitem ao docente direcionar a forma como ira conduzir os conteidos de
“corridas” e “saltos”, ao longo das préximas aulas, valorizam o conhecimento prévio
e as experiéncias trazidas pelos (pelas) discentes, reconhecem as diferengas
inerentes as vivéncias prévias com o Atletismo (ou a falta de vivéncias) e colaboram
para a manutencao de uma did4dtica comunicativa entre o docente e corpo discente,
principios valorizados no processo avaliativo proposto neste documento.

A partir da vivéncia do Atletismo, o docente podera registrar, em uma
“ficha de observacio”, aspectos que considere relevantes sobre o que
deva avaliar, relativos aos objetivos da unidade didatica. Por exemplo:
O (a) discente participa das atividades propostas individualmente e em
grupos? Consegue resolver as situacgbes-problema propostas, para
correr e saltar de forma a transpor obstaculos ou diminuir o tempo
para percorrer um percurso? Estabelece metas pessoais relativas as
corridas e aos saltos, avaliando-se e registrando, ao longo das aulas, a
sua participacao, anotando a evolucdo da distancia de seus saltos ou o
tempo de que precisa para percorrer um determinado percurso?
Frequenta as aulas e apresenta-se com a vestimenta adequada nas
vivéncias praticas propostas pelo Professor?

Partindo da premissa de uma “avaliacdo participativa”, no decorrer
das aulas dessa unidade didatica, o docente entregara um “mapa de
anéalise” para cada discente, no qual ele possa registrar, a cada aula,
sua evolucdo pessoal nas diferentes vivéncias como, por exemplo: salto
em distancia ou salto em altura; corrida em um trajeto retilineo, com
velocidade; ou em um circuito construido, anotando resultados pessoais
e estabelecendo metas para as proximas aulas, na busca do
autoconhecimento de suas possibilidades em relacdo ao movimento.
Estes mapas poderdo ser comentados ao final das aulas e deverao ser
entregues ao docente ao final do processo de ensino, para fins de
avaliacdo. Ainda na direcio de uma “avaliagdo participativa”, o
docente entregara uma “ficha de autoavaliacdo” para que os (as)
discentes reflitam sobre sua participacdo, atitudes, conhecimentos
adquiridos, evolucdo em relacdo ao conteiido ao longo das aulas da
unidade didatica.

Esses trés instrumentos caracterizam a necessidade da diversificagao
do processo avaliativo, j4 mencionada no inicio deste topico, garantindo o
seu carater formativo e continuo, ao longo da unidade didatica, a
consideracao relativa a algumas fungoes da avaliagdo, como a diagnostica,
de promogiao da autocompreensio, da motivagdo para o crescimento e do
aprofundamento da aprendizagem; auxilia o docente a decidir ‘o que, como e
quando avaliar’, em coeréncia com os objetivos da unidade; garante uma
avaliagao participativa, com o estabelecimento de uma comunicagao com os
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discentes, através do uso do “mapa de analise” e da “autoavaliacdo”; garante
a cobertura dos conteidos ministrados, respeitando as diferencas
individuais e o processo de aprendizagem de cada discente, traduzido nos
instrumentos de avaliacio que estes devolverdo ao(a) docente com suas
impressodes e registros, auxiliando, por fim, no aprendizado de todos(as), sem
exclusao, selecao, classificacdo ou mera mensuracao de resultados motores.

Apresentamos um segundo exemplo de avaliag¢ao, relacionado ao tema
articulador “Saude”, e, mais especificamente, o conteuido referente ao
“balango caldrico”, para que o docente compreenda como pode se dar a
operacionalizacao de alguns aspectos ja apresentados.

Unidade didatica: Saude

Contetdos: balanco caldrico, habitos alimentares e obesidade.
Objetivo geral: Conhecer o conceito do que seja caloria, gasto
energético, balanco calérico, a partir da andalise e reflexdo dos
alimentos ingeridos na dieta didaria. Ao mesmo tempo, discutir a
relevancia da pratica de exercicios para a manutencdo do peso e o
combate a obesidade.

Turma: 2.° segmento do Ensino Fundamental (8.° e 9.° anos)
Abordagem tedrica: as aulas deverdo ser ministradas a partir da
aplicacdo dos principios da abordagem Critico-Emancipatéria
(KUNZ, 2014a; 2014b; KUNZ, TREBELS, 2006), com énfase no
desenvolvimento das competéncias objetiva e comunicativa, a partir
da problematizacdo do contetido nutricional contido nas embalagens
dos alimentos trazidos pelos estudantes e a consequente reflexio
sobre sua aderéncia ou nao a um estilo de vida ativo.

Praticas avaliativas: diagnostica, formativa, continua e participativa
no decorrer da unidade didatica, com a aplicacdo de diferentes
instrumentos de avaliacdo: semindrio’ discente; Qutoavaliagdo’ a
respeito dos habitos alimentares; “estudo dirigido” em equipe sobre
reeducacio alimentar e exercicios fisicos.

Para fins introdutérios da unidade Saude, sugerimos que o docente
realize uma primeira avaliacio “diagndstica”, a partir de questoes
propostas aos estudantes, com vistas a avaliar o conhecimento
acumulado sobre o tema e os habitos alimentares didrios: vocés
sabem o que é caloria? Onde encontramos calorias? Como sabemos se
um alimento é mais ou menos calérico? Por que engordamos? Por que
emagrecemos? Como a pratica regular de exercicios pode auxiliar na
manutencéo do peso corporal ou no emagrecimento?

Como no exemplo anterior, os questionamentos vao, paulatinamente,
caracterizando a funcio dragnostica da avaliacdo, permitindo ao docente
direcionar a forma como ira conduzir o conteudo sobre “balanco caldrico,
habitos alimentares e obesidade” ao longo das aulas, valorizando o
conhecimento prévio, os habitos alimentares e a pratica de exercicios
cotidianos dos(das) discentes, reconhecendo as diferengas nos estilos de vida
de cada um deles, no que tange a alimentacgao e ao sedentarismo ou ao estilo
de vida ativo e também promove uma diddtica comunicativa entre docente e
discente.
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A partir de toda a problematizacdo apresentada aos estudantes,
motivada pelos diversos questionamentos, o docente podera organizar
sua intervencido em diferentes momentos. Por exemplo: solicitar, em
um primeiro momento, uma pesquisa sobre os conceitos relativos as
“calorias”, “gasto energético basal’, “gasto energético total”, “balanco
calérico”, e a relacdo calorias-nutrientes (gorduras, carboidratos e
proteinas). Num segundo momento, o docente pode solicitar que a
turma apresente um semindrio em grupo sobre a relacdo entre a
pratica de exercicios fisicos, alimentagdo e obesidade. Nas aulas
seguintes, pode trazer informacées sobre o gasto caldrico basal médio
do homem e da mulher, pedir que os discentes tragam de casa as
embalagens dos produtos que costumam consumir, solicitar que cada
um escreva, de forma geral, o que ingere nas suas refei¢coes diarias e se
tem por habito a pratica de exercicio no cotidiano. Nessa mesma aula,
pode-se ainda solicitar que os estudantes efetuem uma autoavaliacio
sobre os seus habitos alimentares e a pratica de exercicios fisicos. Em
outro momento, podem ser distribuidos, aos discentes, duas tabelas (ou
expor no quadro ou em murais) contendo quantitativo de calorias
presentes nos alimentos, além das que se referem ao gasto energético
em algumas modalidades de exercicios mais comuns (caminhada,
corrida, natacfo, ciclismo etc.). Os discentes munidos de uma “ficha de
calculo” devem ser estimulados a calcular em valores,
aproximadamente o que consomem de calorias na sua dieta diaria,
assim como o que gastam de calorias a partir do seu gasto basal,
(somado, se for o caso, do gasto promovido pelo exercicio fisico).
Munidos dos resultados, os estudantes podem calcular a diferenca
entre o valor calérico total ingerido e o gasto caldrico total, informando
a relacao desses trés balancos: com a manutencéo, o ganho ou a perda
de peso corporal, reforcando como a insercdo do exercicio fisico no
estilo de vida é um fator relevante para a manutenc¢ao do peso ou para
o emagrecimento. Posteriormente, o docente pode avaliar cada aluno,
distribuindo um “estudo dirigido” sobre o tema, para que todos
respondam, consultando os materiais disponibilizados durante todas
essas aulas.

Neste exemplo, a avaliagdo diagnodstica permite que o docente
estimule a pesquisa na internet ou a leitura de textos disponibilizados nas
aulas para uma primeira aproximacao da turma com os conceitos-chaves
relativos ao conteido. Em seguida, de forma dialégica, utilizara um primeiro
instrumento de avaliacdo, o “semindario” em grupo, promovendo a
competéncia comunicativa e a socializacdo dos saberes acumulados pelos
discentes, a partir da pesquisa inicial, indo ao encontro de algumas fungées
da avaliacdo, como a promoc¢ao da autocompreensao, da motivacao para o
crescimento e do aprofundamento da aprendizagem. O uso da
“autoavaliacdo” configura-se num segundo instrumento para avaliacdo do
tema da unidade didatica, em coeréncia com os objetivos dessa
autoavaliacgdo; por fim, o “estudo dirigido” garante a cobertura dos conteddos
ministrados, respeitando as diferencas individuais e o processo de
aprendizagem de cada discente, auxiliando o docente a avaliar a
aprendizagem da turma em relacdo ao conteuido, considerando a
diversificacao dos instrumentos avaliativos.
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