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RESUMO

As inquietacfes com relacdo a escola de tempo integral surgem ao deparar-se com a realidade
de um sistema educacional que visualiza a ampliacdo do tempo escolar como uma
possibilidade de melhor assisténcia educacional para as criangas, adolescentes e jovens do
Brasil. Porém nos deparamos com a realidade de um modelo de escola com dificuldade de
materializar e efetivar praticas pedagdgicas. Para pensar a escola de tempo integral ndo se
pode olhar de maneira fragmentada, mas considerar todas as referéncias que a constitui,
articulando o fazer pedagogica ao curriculo e ao projeto pedagdgico da escola, servindo de
orientacdo para todos as praticas no espaco escolar, entre elas a Educacgéo Fisica. , Partindo
desse contexto, Esta pesquisa defende a seguinte tese: a Educacdo Fisica esteve presente nas
escolas de tempo integral do Brasil por perspectivas unirreferenciais, mas para o atual
contexto educacional se faz necessario um olhar multirreferencial para organizar sua pratica
pedagogica. A escolha da multirreferencialidade como base teérica se da devido a necessidade
de um olhar multiplo na atual sociedade globalizada em que estd constantemente implicada.
Diante dessa realidade, a multirreferencialidade se apresenta como uma perspectiva viavel
para fundamentar a analise em torno dos fendmenos. Metodologicamente, optamos pelo
estudo de caso, sendo caracterizado como de caso unico incorporado. A Educacdo Fisica na
escola de tempo integral no Brasil foi o fenémeno definido como caso; como unidades de
analise foram definidas as experiéncias das escolas Centro Popular de Educacdo Carneiro
Ribeiro (CECR), o Centro Integrado de Educagdo Popular (CIEP) como referéncias na
historia de escola de tempo integral no pais, e o Colégio Marie Jost como experiéncia mais
atual de escola de tempo integral no estado do Rio Grande do Norte (RN). Utilizamos como
fonte de evidéncia a bibliografia para um levantamento histrico das duas primeiras
experiéncias e observacdo direta, e a entrevista, realizada junto a dois professores de
Educacdo Fisica, para a descricdo da terceira. Diante do discutido e investigado nesta
pesquisa, identificamos que aEducagdo Fisica esteve presente nas escolas de tempo integral
do Brasil, todavia com as mudangas sociais de um mundo globalizado, foi requerendo a
apropriacdo de novas referéncias. O lugar da Educacdo Fisica na escola de tempo integral
parte do reconhecimento da escola como um espaco dinamizado por seres corporais que se
utilizam da corporeidade como linguagem, estando comprometida com uma pratica
pedagdgica de referéncias diversas que compreenda o corpo em sua totalidade. Acreditamos
que os principios tedricos da multirreferencialidade pode sustentar a pratica pedagogica da
Educacdo Fisica, legitimando sua presenca na escola de tempo integral.

Palavras-chave: Escola de Tempo Integral; Educacdo Fisica; Pratica Pedagogica;
Multirreferencialidade.



ABSTRACT

Concerns about full-time school arise when faced with the reality of an educational system
that visualizes the expansion of school time as a possibility of better educational assistance for
children, adolescents and young people in Brazil. However, we are faced with the reality of a
school model with difficulty in materializing and implementing pedagogical practices. To
think about full-time school one can not look in a fragmented way, but consider all the
references that constitute it, articulating the pedagogical doing to the curriculum and the
pedagogical project of the school, serving as a guide for all practices in the school space,
among them the Physical Education. This research defends the following thesis: Physical
Education was present in full-time schools in Brazil by unreferential perspectives, but for the
current educational context it is necessary to have a multireferential view to organize its
pedagogical practice. The choice of multireferentiality as a theoretical basis is due to the need
for a multiple look at the current globalized society in which it is constantly involved. Faced
with this reality, multireferentiality presents itself as a viable perspective to base the analysis
around the phenomena. Methodologically, we chose the case study, being characterized as a
single case incorporated. Physical Education in full-time school in Brazil was the
phenomenon defined as a case; as units of analysis the experiences of the schools of the
Carneiro Ribeiro Popular Education Center (CECR), the Integrated Center for Popular
Education (CIEP) as references in the history of full-time school in the country, and the Marie
Jost College as the most current experience of a full-time school in the state of Rio Grande do
Norte (RN). We used as a source of evidence the bibliography for a historical survey of the
first two experiences and direct observation, and the interview, conducted with two Physical
Education teachers, for the description of the third. Faced with the research and discussed in
this research, we identified that Physical Education was present in full-time schools in Brazil,
but with the social changes of a globalized world, it required the appropriation of new
references. The place of Physical Education in full-time school starts from the recognition of
the school as a space invigorated by corporeal beings who use the corporeity as language,
being committed to a pedagogical practice of diverse references that understands the body in
its totality. We believe that the theoretical principles of multireferentiality can support the
pedagogical practice of Physical Education, legitimizing its presence in full-time.

Key words: School of Integral Time; Physical Education; pedagogical practice;
Multireferentiality.



RESUMEN

Las inquietudes con relaciéon a la escuela de tiempo completo surgen al depararse con la
realidad de un sistema educativo que visualiza la ampliacion del tiempo escolar como una
posibilidad de mejor asistencia educativa para los nifios, adolescentes y jovenes de Brasil.
Pero nos encontramos con la realidad de un modelo de escuela con dificultad para
materializar y hacer practicas pedagogicas. Para pensar la escuela a tiempo completo no se
puede mirar de manera fragmentada, sino considerar todas las referencias que la constituyen,
articulando el hacer pedagdgica al curriculo y al proyecto pedagdgico de la escuela, sirviendo
de orientacion para todas las précticas en el espacio escolar, entre ellas la Educacion Fisica.
En este contexto, esta investigacion defiende la siguiente tesis: la Educacion Fisica estuvo
presente en las escuelas de tiempo completo de Brasil por perspectivas unirreferenciales, pero
para el actual contexto educativo se hace necesario una mirada multirreferencial para
organizar su préctica pedagdgica. La eleccion de la multirreferencialidad como base teorica se
da debido a la necesidad de una mirada mdltiple en la actual sociedad globalizada en que esta
constantemente implicada. Ante esta realidad, la multirreferencialidad se presenta como una
perspectiva viable para fundamentar el analisis en torno a los fendmenos. Metodol6gicamente,
optamos por el estudio de caso, siendo caracterizado como de caso Unico incorporado. La
Educacién Fisica en la escuela de tiempo completo en Brasil fue el fenémeno definido como
caso; como unidades de analisis se definieron las experiencias de las escuelas del Centro
Popular de Educacién Carneiro Ribeiro (CECR), el Centro Integrado de Educacion Popular
(CIEP) como referencias en la historia de escuela de tiempo completo en el pais, y el Colegio
Marie Jost como experiencia mas actual de escuela de tiempo completo en el estado de Rio
Grande do Norte (RN). Utilizamos como fuente de evidencia la bibliografia para un
relevamiento historico de las dos primeras experiencias y observacion directa, y la entrevista,
realizada junto a dos profesores de Educacion Fisica, para la descripcion de la tercera. Ante la
discusion e investigada en esta investigacion, identificamos que la Educacién Fisica estuvo
presente en las escuelas de tiempo completo de Brasil, pero con los cambios sociales de un
mundo globalizado, fue requiriendo la apropiacién de nuevas referencias. El lugar de la
Educacion Fisica en la escuela de tiempo completo parte del reconocimiento de la escuela
como un espacio dinamizado por seres corporales que se utilizan de la corporeidad como
lenguaje, estando comprometida con una practica pedagogica de referencias diversas que
comprenda el cuerpo en su totalidad. Creemos que los principios teoéricos de la
multirreferencialidad pueden sostener la practica pedagdgica de la Educacion Fisica,
legitimando su presencia en la escuela de tiempo completo.

Palabras clave: Escuela de Tiempo Completo; Educacion Fisica; Practica pedagdgica;
Multireferentiality.
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INTRODUCAO

Conhecer é tarefa de sujeito, ndo de objetos. E é
como sujeito e somente enquanto sujeito, que o

homem pode realmente conhecer.

PAULO FREIRE

A temadtica da escola de tempo integral se apresenta constantemente nos discursos
politicos, relacionada diretamente as politicas publicas, que nas ultimas duas décadas do
século XXI vém tentando suprir a caréncia do novo contexto social brasileiro, que se
caracteriza pela auséncia da familia na formacao das criangas, o aumento da violéncia urbana
e uma grande desigualdade social que dificulta o acesso a uma amplitude de acervo cultural.
Essas transformagdes implicaram uma nova organizagao na sociedade, na familia, na politica,

nas praticas de lazer, na educagdo, entre outras dimensdes da sociedade.

A educagdo ¢ uma dimensao da sociedade que sofreu algumas mudangas, tanto na sua
organizagdo como em seus principios ideologicos. A transicdo da educagdo doméstica que
consistia em uma formacgao prioritariamente no espaco familiar para a educagdo escolarizada,
criando a escola como um espago de transmissdo de conhecimentos hierarquicamente
estabelecido, fol um marco para as transformagdes dos ideais de educacao. A escola, na sua
origem, tinha como intengdo proporcionar uma educacdo formal que oportunizasse uma
formag¢do igualitaria, principalmente que pudesse desenvolver o cidaddo para o trabalho,
porém esse espaco vai se configurando como uma institui¢do de controle, em que as relagdes
de poder privilegiavam uma minoria, mascarando no ensino sistematizado suas atribui¢des

sociais de carater elitista.

A escola contemporanea foi adornada de demandas sociais que extrapolam sua fungao
primdria de ensinar um conhecimento sistematizado, pois passou por reconstrucdes do
imagindrio social, atribuindo novos sentidos, que implicaram a atribuicdo de seu papel na
sociedade. A escola se tornou um espaco viabilizador do acesso a culturas diversas, as quais a
populacdo de baixa renda tem pouco ou quase nenhum acesso, por falta de politicas publicas
que promovam igualdade social disponibilizada a populacdo. Essa desigualdade social nos faz
encontrar nas escolas publicas criancas que tém na merenda escolar uma de suas poucas

refeicoes didrias. Ela também se transformou em um lugar onde as criancas e adolescentes
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tém oportunidade de trocar afetos, pois nos deparamos com uma sociedade que tem
desenvolvido uma vulnerabilidade afetiva que se caracteriza pela diminui¢ao da troca de afeto

humano, ndo sendo restrita aos mais pobres, mas alcanca todas as classes sociais.

Essas novas atribuicdes da escola requerem pensar outras formas de entendé-la e
organiza-la, o que em um mundo globalizado torna-se uma tarefa desafiadora. Nesse contexto
complexo, nos deparamos com trés exigéncias que devemos atentar nas escolas: uma de
carater mundial que, por mais contraditorio que pareca, estd em torno das relagdes comerciais
e de uma consciéncia de humanidade, sendo um desafio atendé-las sem sobreposi¢ao; outra
exigéncia € de carater regional, que deve levar em conta os aspectos culturais e sociais de um
pais e suas regides; por fim, a que entendemos ser de suma importincia, os desejos e anseios

individuais do educando, reconhecendo as significacdes que ele cria dentro da sociedade.

Na dimensao politica e ideoldgica, o Brasil ja ensaiou a implantagdo de modelos de
escolas que atendessem a uma educagdo integral, tendo como base a ampliagdo do tempo
escolar, porém essas tentativas foram pontuais ¢ nao foram capilarizadas dentro do sistema
educacional do pais. Entre as primeiras tentativas da implantacdo de um modelo de escola que
atendesse os alunos em tempo integral, tivemos a experiéncia do Centro Popular de Educagao
Carneiro Ribeiro (CECR), criado por Anisio Teixeira no estado da Bahia, e o Centro Integrado
de Educagao Publica (CIEP), idealizado por Darcy Ribeiro no estado do Rio de Janeiro. No
ano de 2007, o Programa Mais Educac¢do (PME) surgiu como tentativa de estabelecer um

sistema educacional que desenvolvesse a educagdo integral.

O CECR e o CIEP foram experiéncias que materializaram a organizagdo de uma
escola de tempo integral que atendia a todos os alunos matriculados, mas circunscritas apenas
a um determinado contexto do pais, porém com repercussdo nacional. J& o PME se
caracterizou como uma politica de indug@o que visava aumentar a oferta educativa nas escolas
publicas de todo o pais por meio de atividades optativas que foram agrupadas em
macrocampos, a saber: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos
humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promog¢ao da saude, comunicagao,

educagao cientifica e educagao econdmica.

Esses macrocampos visualizam promover uma educagdo no espaco escolar que atenda
a integralidade do sujeito. Porém, mesmo com um alcance nacional, o PME ndo teve o0 mesmo
éxito do CECR e do CIEP no que concerne a organizagdo de escola de tempo integral, pois o

programa nao atende a todos os alunos matriculados nas escolas, além de nao atentar para
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questdes estruturais das escolas e da participacdo protagonista dos professores, pois estes
continnam com sua carga horaria normal a escola regular, enquanto as atividades
complementares sao ministradas por monitores, os quais muitas vezes nao t€ém formacgao

pedagogica.

No Brasil, a atual incerteza no campo educacional estd em torno da estruturagdo de
uma escola de tempo integral. Essa nova intencdo tem que estar atenta, para nao reproduzir o
modelo de escola que existe apenas aumentando o tempo de permanéncia na escola. Ao
contrario, € necessario aproveitar essa oportunidade para construir uma nova escola. Nessa
nova escola, todos os saberes que envolvem a vida dos educandos, adotando um curriculo que
considere a educagdo escolar e nao escolar, acarretando mudangas no uso do tempo e do
espaco da escola. Situamos nossa analise da escola de tempo integral partindo da perspectiva

da escola como um espago que visualiza promover uma formacao integral.

Nessa mudancga, é preciso compreender o todo do sistema educacional, tanto nos
aspectos politicos e administrativos, como nas praticas pedagogicas, sendo necessario voltar o
olhar para o papel dos componentes curriculares nesse contexto da escola de tempo integral. A
busca por respostas prontas, por solucdes instantdneas para perguntas e problemas em torno
de fendomenos diversos € uma constante durante muitos momentos da nossa vida, e € claro que
nos deparamos com possiveis respostas, mas temporais e incompletas, pois normalmente
partem apenas de um ponto de vista e ndo consideram o tecido complexo em que estamos

inseridos.

As inquietagdes com relagcdo a escola de tempo integral surgem ao deparar-se com a
realidade de um sistema educacional que visualiza a ampliagdo do tempo escolar como uma
possibilidade de melhor assisténcia educacional para as criangas, adolescentes e jovens do
Brasil. Todavia, ainda se encontra na atual realidade da escola uma dificuldade de materializar
e efetivar praticas pedagdgicas e politicas para a escola de tempo regular. Para pensar a escola
de tempo integral ndo se pode olhar de maneira fragmentada, mas considerar todas as
referéncias que a constitui, articulando o fazer pedagodgica ao curriculo e ao projeto
pedagbgico da escola, servindo de orientagdo para todos os atores da escola, sendo assim
possivel comecar a pensar em qualidade da educacdo escolarizada com a amplia¢do do tempo

de permanéncia do aluno.

Podemos dizer também que a investigagao dessas tematicas € motivada a partir da

compreensdo de que elas sdo fendmenos sociais que implicam diretamente o estabelecimento
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de novas relagdes de saber que perpassam as relagdes entre sujeitos e a institucionalizacdo de
praticas sociais. As diversas formas de se relacionar com os fendmenos e de conceber o
conhecimento nos colocam diante de algumas realidades existenciais com as quais nos
deparamos diariamente, tais como momentos em que a nossa percepcao ¢ colocada em
questdo pelo ponto de vista do outro, desafiando-nos a entender ou a nega-la; o olhar para o
que nos cerca pode ser diverso, desde um simples fragmento até uma totalidade, o que nos
desafia a escolher os caminhos a serem tomados; a qualificagdo dos fendmenos, objetos ou
pessoas € um processo que perpassa pela construgdo individual na busca de significagdes
proprias até construgdes coletivas que criam padrdes e provocam dilemas para nossas

escolhas.

Na empreitada de investigar a Educagdo Fisica na escola de tempo integral, este
trabalho de tese se apresenta como uma constru¢do continua iniciada desde a dissertagdo de
mestrado, na qual demos nossos primeiros passos para tratar da tematica. No mestrado
realizamos um estudo do Programa Mais Educagdo, que se configurou como uma politica de
inducdo para a implantacdo de escola de tempo integral no Brasil. A partir dele, buscamos
identificar como as atividades desenvolvidas nele estavam dialogando com a Educagao Fisica

da escola em que estava inserido.

Identificamos que as atividades eram ofertadas como extracurriculares e que em sua
maioria encontravam-se desarticuladas do projeto pedagdgico das escolas. Essa desarticulagao
gera diversos problemas no processo de ensino-aprendizagem, consequentemente no uso do
tempo e espago escolar. Entre as problematicas, a falta de planejamento conjunto entre
professor e monitor do programa, desconhecimento do projeto pedagdgico da escola e disputa
de espago para praticas, o que influenciava diretamente no fazer pedagdégico dos professores e

monitores.

A Educacao Fisica como pratica pedagogica tem sido concebida de varias maneiras
durante a historia, atribuindo véarios sentidos ao seu papel no processo formativo, tanto em
espacgos formais, como a escola, como em espagos informais. Dentre muitas compreensoes,
entendemos que a Educagdo Fisica no contexto escolar objetiva inserir o educando na cultura
de movimento como um conhecimento pedagédgico que lhe permite criar autonomia e
criticidade no processo de formagao concernente ao uso do corpo nas praticas corporais. Para
1sso o professor deve estar ancorado em uma rede de saberes que compreenda as pessoas em

sua totalidade, pois as faz se compreender enquanto sujeitos corporais que interagem com o
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outro e o mundo.

Assim como os demais componentes curriculares, a Educa¢ao Fisica deve reconhecer
o seu papel nessa realidade da escola de tempo integral, apresentando-se como fundamental
para justificar a ampliagdo do tempo no espago escolar, com o intuito de ofertar uma formagao
integral. Diante da vulnerabilidade social do pais, nem todas as criangas tém acesso a uma
diversidade de praticas corporais historicamente constituidas, restringindo-se apenas as que
lhe foram apresentadas no seu contexto social, que em sua maioria ¢ exposto por um apelo

midiatico, e conhecendo-as apenas na dimensao do fazer.

A Educacao Fisica, no decorrer de sua historia no ambito escolar, também apresentou
entraves para se legitimar enquanto componente curricular, pois sempre foi marginalizada no
processo formativo do sujeito, por ser atrelada a atividades manuais na vida social, que no
contexto do século XIX tais praticas estavam associadas a populagdo menos favorecida e
sendo a escola um espago que era ocupado pela camada mais rica, e a inser¢do de uma pratica
que remetesse a uma aproximacao entre as classes sociais nao era bem aceita. Tal fato, no
imaginario social brasileiro, estava associado a classe mais pobre da populagdo, atribuindo as
atividades “cognitivas” um maior prestigio, o que implicou na hierarquiza¢dao dos saberes na

escola.

O desprestigio da Educacdo Fisica na escola esta relacionado ao desprestigio do
proprio corpo, que por muito tempo foi tratado como uma maquina, um objeto a ser formado
e cuidado, implicando uma pratica pedagogica que o tratava como acessorio. As praticas
pedagbgicas fundamentadas por essa perspectiva sdo fundamentadas em um tnico referencial
de concepcao de corpo. Nesse contexto, a educacdo escolarizada nega a subjetividade do

corpo como condi¢ao existencial e linguagem do ser no mundo.

Para a escola de tempo integral a Educacao Fisica deve ampliar seus referenciais na
maneira de conceber o corpo, de compreender a escola, de pensar a aprendizagem e
desenvolver a pratica pedagbgica, pois € preciso refletir sobre seu papel nesse formato
escolar, com tempo ampliado e que projeta proporcional educagdo integral. Isso requer
mudangas estruturais no sistema educacional brasileiro, que atualmente atribui aos curriculos
das escolas entre uma a trés horas de aulas por semana do componente curricular Educagio
Fisica, para que o professor contemple um leque de contetidos em todas as suas dimensdes
formativas, transversalize temas e contribua com o gerenciamento das emocodes dos alunos.

Acreditamos ser isso insuficiente para atender essas demandas, principalmente pela presenca
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curta do professor na escola.

Para uma escola de tempo integral se materializar, as propostas curriculares devem
estar integradas, atendendo a complexidade formativa do aluno, pois o atual sistema
educacional brasileiro ndo atende a demanda formativa de uma educagdo integral, visto que
hierarquiza e fragmenta o conhecimento; apresenta uma demanda formativa influenciada por
um grupo social “antidemocratico”, que ¢ minoritario, mas com grande controle social; e ndao

considera os diversos contextos sociais do pais.

Diante do complexo que envolve a escola de tempo integral, devemos buscar olhar
para os fendmenos em sua totalidade. Isso tem sido uma das dificuldades para o atual
contexto, pois a0 mesmo tempo em que vive uma globalizagdo que requer hibridizacdo de
saberes, ainda tem a especializacdo como meta formativa, principalmente pelo processo de

racionalizacdo e objetivacao.

Nesse sentido, defendemos a tese que a Educagao Fisica esteve presente nas escolas de
tempo integral do Brasil por perspectivas unirreferenciais, mas para o atual contexto
educacional se faz necessario um olhar multirreferencial para organizar sua pratica

pedagogica.

Para nortear essa tese, tomamos como base as seguintes questdes de estudo: a) Como ¢
organizado o fazer pedagogico da Educagdo Fisica na escola de tempo integral? b) Os
principios da multirreferencialidade estdo presentes na Educacdo Fisica da escola de tempo
integral? c) Como repensar a Educacdo Fisica na escola de tempo integral a partir de

principios da multirreferencialidade?

A partir dessas questdes, objetivamos refletir sobre a organizacdo da pratica
pedagogica da Educacido Fisica na escola de tempo integral . Para tanto, tragamos os seguintes
objetivos especificos: a) relatar as primeiras experiéncias de escolas de tempo integral no
Brasil; b) verificar a organiza¢do da Educacdo Fisica nessas experiéncias e c¢) apresentar a
organizagdo da pratica pedagogica da educagao Fisica, na escola de tempo integral, a partir de

um olhar multirreferencial.

Metodologicamente optamos pelo estudo de caso, que '"representa a estratégia
preferida quando se colocam questdes do tipo ‘como’ ¢ ‘por que’, quando o pesquisador tem
pouco controle sobre os acontecimentos € quando o foco se encontra em fendmenos

contemporaneos inseridos em algum contexto" (YIN, 2005, p. 19). Os estudos de caso sdo
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baseados em uma matriz 2x2, resultando em quatro possiveis combinag¢des de projetos de
estudo de caso, sendo eles: estudos de caso Unico holistico (tipo I); estudo de caso unico
incorporado; estudo de caso multiplo holistico (tipo 3); e estudo de caso multiplo incorporado
(tipo 4) (YIN, 2005). Este estudo ¢ caracterizado como de caso tUnico de unidades
incorporadas.

Segundo Yin (2005, p. 32), o estudo de caso tem duas caracteristicas técnicas
importantes. A primeira ¢ que “um estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga
um fenémeno dentro de seu contexto da vida real”; ndo sendo o fendmeno e seu contexto
sempre discernivel, deparamo-nos com a segunda caracteristica, pois a “investiga¢do do
estudo de caso enfrenta uma situagdo tecnicamente unica em que havera muito mais variaveis
de interesse do que pontos de dados e, como resultado, baseia-se em varias fontes de
evidéncias” (p. 33).

Nesse sentido, o fendmeno definido como caso nesta pesquisa ¢ a Educagao Fisica na
escola de tempo integral no Brasil, sendo selecionadas trés unidades de andlise, a saber:
Centro Popular de Educacdo Carneiro Ribeiro (CECR), o Centro Integrado de Educagdo
Popular (CIEP) e o Colégio Marie Jost (CMJ). Os critérios de inclusdo para as unidades de
analise foram: ter uma proposta de ampliacdo de tempo de permanéncia do aluno na escola;
apresentar uma proposta pedagogica de curriculo que atendesse todos os alunos matriculados

em tempo integral; e ter a presenga da Educacao Fisica.

O CECR e o CIEP sao as principais unidades de analise, pois foram um marco
historico de experiéncias exitosas de escolas publicas de tempo integral no pais. Como fonte
de evidéncia dessas unidades foi realizada uma anélise historica dessas escolas através de um

levantamento bibliografico.

O CMJ ¢ tomado como unidade de andlise secundaria por apresentar uma realidade de
uma experiéncia privada no contexto do estado do Rio Grande do Norte, que no decorrer de
sua historia teve algumas experiéncias pontuais de escolas publicas de tempo integral, mas
ndo ficaram registradas oficialmente. Até a realizacdo desta pesquisa, o estado ainda ndo tinha
escolas publicas funcionando como escola de tempo integral com os critérios de inclusao

elencados nesta pesquisa.

No CMJ as fontes de evidéncias foram documental, com a leitura do Projeto
Pedagdgico e a entrevistas com dois professores de Educagdo Fisica que t€ém dedicacao

exclusiva a escola, caracteristica comum ao CECR e ao CIEP. Para atender o que ¢ proposto
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por Yin (2005), as entrevistas foram organizadas em questdes estruturadas, com o intuito de

extrair o ponto de vista de cada um com relagdo a uma mesma tematica.

As questdes elencadas da entrevista para apresentar a escola foram: Como sdo
distribuidos os diferentes componentes curriculares no curriculo da escola, considerando-se
conteudos e carga horaria? Para vocé, o que diferencia a aula de Educagao Fisica na escola de
tempo integral da de tempo parcial? Como ¢ a organizagdo didatica da Educagdo Fisica na
escola, considerando os contetidos, a metodologia, os objetivos, a avaliacdo, horarios de aulas
e composicdo de turmas? Quais espagos da escola vocé utiliza nas aulas como espagos de

aprendizagem?

Todas as entrevistas foram gravadas e passaram por transcricao direta (Anexo B) para
uma andlise das respostas, focando nos elementos que tratavam da pratica pedagogica dos

professores no contexto da escola.

Desta feita, este trabalho foi organizado em trés se¢des, sendo na primeira se¢do uma
discussao teodrica sobre a multirreferencialidade, relacionando com a educagdo ¢ a escola de
tempo integral, apresentando as experiéncias das escolas tidas como unidades de anélise do
estudo de caso. Na segunda secdo, ha uma discussdo sobre a Educacdo Fisica no espaco
escolar, partindo do percurso historico. E na tltima se¢ao, ¢ apresentada a Educagao Fisica no
contexto das experiéncias de escolas de tempo integral analisadas, concluindo apontamentos
para pensar a pratica pedagogica da Educagdo Fisica com base nos principios da
multirreferencialidade. Por fim, desenvolvemos as considera¢des finais, em que buscamos
apresentar reflexdes em torno do que foi apresentado nas segdes, com o intuito de alcangar o
objetivo tragado nesta pesquisa, bem com o convergir as respostas para as questdes de estudo

e a afirmagao da tese defendida.
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SECAO |

OS MULTIPLOS OLHARES PARA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

“Desejamos que a escola eduque, forme habitos,

forme atitudes, cultive aspiragoes, prepare,
realmente, a crianca para a sua civilizagdo —
essa civilizagcdo tdo dificil por ser uma
civilizacdo técnica e industrial e ainda mais
dificil e complexa por estar em muta¢do
permanente”’.

Anisio Teixeira

A necessidade de um olhar multiplo é uma caracteristica da atual sociedade
globalizada que estd constantemente implicada em relagdes complexas. Diante dessa
realidade, a multirreferencialidade se apresenta como uma perspectiva viavel para
fundamentar a andlise em torno dos fenomenos. Tendo como principal pensador Jacques
Ardoino, a multirreferencialidade ¢ uma perspectiva epistemologica do conhecimento que
nega a existéncia do conhecimento de um ponto de vista purista e monoldgico,
compreendendo os fendmenos em sua complexidade, relacionando-os a dimensdo do
imaginario.

Entender um fendmeno em sua totalidade é o anseio da humanidade, que tratou o
conhecimento por diversos fundamentos epistemoldgicos, até se deparar com 0 processo de
racionalizacdo e objetivagdo, denominado de conhecimento cientifico. Nesse contexto o
conhecimento ciéntifico passa a ser um descritor das formas que moldam o conhecimento,
estabelecendo padrbes e convengdes que visam torna-lo aceitdvel ou ndo. Essa caracteristica
da ciéncia cria uma bolha de isolamento em torno da observacdo dos fenémenos, negando
outras possibilidades de inferir verdades sobre eles. Para a ciéncia positivista 0 conhecimento

passa por um processo de reducao do real:

[...] ¢ “constroem” literalmente os “fatos”, as “leis” e as teorias, mas seu
“desafio” é sempre o da decomposi¢ao (¢ a etimologia do termo “analise”),
da divisdo, da pesquisa de elementos mais e mais simples, supostos mais e



19

mais fundamentais, cuja combinacdo daria conta das propriedades do
conjunto (conforme o enuncia cartesiano: “o todo ¢ a soma das partes”)
(ARDOINO 2012, p. 88).

Para superar essa visdo reducionista, que tem uma racionaliza¢do exacerbada da razao,
Ardoino (1998) propde uma leitura plural dos objetos (tedricos ou praticos), pois eles existem
em um contexto de heterogeneidade, assumindo a hipdtese da complexidade, até mesmo de
uma hipercomplexidade. Para o autor “A exuberancia, a abundancia, a riqueza das praticas
sociais proibem concretamente sua analise classica por meio da decomposi¢do-reducao”
(p.26). Para ele isso justifica o uso do termo complexidade, ndo apresentando semelhanca
com a ideia de complicado, mas reconhecendo a tessitura das relagdes existenciais, tanto no
contexto social, fisico, fisiologico e bioldgico. Dessa forma, o conceito de complexidade ¢ um

dos fundamentos para a multirreferencialidade.

Para entender a complexidade, ¢ necessario se apropriar da ideia de incerteza, pois
revela as coisas inauditas da vida, apresentando-nos as dividas que nos cercam, tornando-se
um socorro na busca de um método que articule o que estd separado e reune o que esta

disjunto, compreendendo que:

[...] a divida sobre a divida da a davida uma dimensao nova, a da reflexdo: a
davida através da qual o sujeito se interroga sobre as condigdes de
emergéncia e de existéncia de seu proprio pensamento constitui, a partir de
agora, um pensamento potencialmente relativista, relacionista e
autoconhecedor (MORIN, 2013, p.29).

A davida permite ver o método ndo como um caminho a ser trilhado, mas como um
caminho construido enquanto se trilha, considerando tudo o que se apresenta durante a
caminhada, pois os encontros nela existentes, promovidos por um determinado grau de

desordem, geram interagdes que implicam um determinado grau de organizagao.

Uma questdao que Ardoino busca ampliar, dentro da complexidade adotada por Edgar
Morin, € que a nocdo designadora do termo estd relacionada a visao de que o todo ¢ um
emaranhado de partes mais simples e que para uma melhor compreensao do todo ¢ necessario
se conhecer melhor as partes, buscando descobrir por reducdo um conhecimento cada vez

mais simples e mais puro.

Para Ardoino (1998), a multirreferencialidade assume o pensamento da complexidade,
mas na perspectiva de uma “radical pluralizacdao”, em que a busca de articulagdo entre o que ¢

heterébgeno sempre estd aberto as referéncias, ndo cabendo pensar em uma
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multidimensionalidade que converge. Por isso o autor coloca o termo “holistico” como uma

substitui¢do para a complexidade que envolve os fendmenos humanos, pois:

Seria preciso, em seguida, concordar que a representacdo sist€émica da
complexidade também ndo ¢ inteiramente suficiente para dar conta de certos
aspectos caracteristicos das praticas e das situagdes sociais, especialmente a
consisténcia particular de uma temporalidade-duragdo mais histérica (p. 26).

Todavia, perceber uma necessidade de ampliar a compreensdo da complexidade

tratada por Morin (2005, p. 63) ndo implica negar o desafio proposto de que:

E preciso religar o que era considerado como separado. Ao mesmo tempo, é
preciso aprender a fazer com que as certezas interajam com a incerteza. O
conhecimento ¢, com efeito, uma viagem que se efetiva num oceano de
incerteza salpicado de arquipélagos de certeza.

Na historia da humanidade, a percep¢dao de mundo passou por um processo de
ampliagdo, pois este era compreendido de maneira fragmentada por seus habitantes. O mundo
estava restrito ao horizonte, parando onde os olhos alcangcavam. Nessa historia, os encontros
entre 0s povos provocaram um intercAmbio cultural, mesmo que por um processo de
dominagdo e sobreposi¢do de poder, tendo nas grandes navegacdes um marco para a

concepc¢ao de mundo que temos hoje, pois o horizonte foi superado. Para Freire (1977, p. 27):

O conhecimento, pelo contrario, exige uma presenga curiosa do sujeito em
fazer do mundo. Requer sua a¢do transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica em inven¢do e em reinvengao.
Reclama a reflexdo critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo
qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o “como”
de seu conhecer e os condicionamentos a que esta submetido seu ato.

Nao foi apenas a superagdo de horizonte com o encontro de novas terras que atribuiu
um novo sentido a compreensao de mundo, mas as relacdes que passaram a ser estabelecidas.

Para Ardoino (1998, p. 24):

Na medida em que os homens empreendem e realizam projetos, juntos eles
interagem. O vinculo social torna-se, desse modo, um de seus objetos
praticos. A problematica do poder que ai se associa sempre, a0 mesmo
tempo, mitica ¢ realmente, interessa tanto a vivéncia dos individuos, dos
“sujeitos”, quanto ao funcionamento do corpo social, das organizagdes e das
institui¢des, ou as relagdes interpessoais de dominagdo, de submissdo, de
interdependéncia, tecendo a quotidianidade do agir.
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Os fendmenos sdo suscetiveis a diversas analises que podem partir de referéncias
diferentes, fazendo-se necessdria uma leitura plural para o reconhecimento dos multiplos
vieses nos quais eles podem estar situados e criar um entendimento proprio. A complexidade
que envolve as relagdes sociais e implicam o estabelecimento de poder leva-nos a encontrar
no imaginario as implicagdes na criagdo das institui¢cdes, as quais vao criando cada vez mais
forcas, direcionando e controlando projetos que implicam na vida das pessoas,
consequentemente nas suas acdes no mundo que estao ligadas diretamente com a coletividade.
E nesse sentido que Ardoino se apropria da perspectiva de imaginario em Cornelius
Castoriadis, atribuindo aos seres humanos um potencial criador que “pressupoe a capacidade
de ver em uma coisa o que ela ndo ¢, de vé-la diferente do que €” (CASTORIADIS, 1982, p.
154).

Pensar a criagdo da institui¢do ndo pode ser cristalizada a um determinismo inflexivel,
pois ela ¢ uma criacdo humana que, tanto em sua individualidade quanto na coletividade,

possui um poder criador, que Castoriadis (2004) chama de imagindrio social instituinte.

Tanto na escala microssocial dos grupos restritos e mais macrossocial no
Ambito das organizac¢des e das institui¢des, a formagdo dos sujeitos sociais e
o desenvolvimento das pessoas efetuam-se através de um jogo complexo de
interacdes e alteragdes, fora das quais toda mudanga seria impossivel
(BORBA, 2012, p.82).

Em um mundo de complexidade, a visdo em torno dos fendmenos sociais deve partir
dos diversos olhares dos que os produzem, buscando compreender os diversos contextos
dessas producdes. Ou seja, tem que considerar o individuo com seu poder criador e
significagdes, as diversas sociedades e suas particularidades e os encontros entre esses
individuos e sociedades, como nos deparamos na configuragdo de mundo globalizado
atualmente, adornado de significacdes em torno dos diversos saberes produzidos. Nesse

sentido:

Institui¢do refere-se, portanto, a tudo que € instituido pelo homem e que
carrega consigo também seu lado instituinte; a dimensdo criadora na qual
estdo presentes os ruidos, os conflitos, o que desestabiliza. A instituicdo
comporta em si o instituido e o instituinte, portanto, referir-se a ela significa
considerar a historicidade, o simbolico e o imaginario (BARBOSA 2012, p.
77).

Dentro desse contexto, encontramos a escola como instituicdo, logo criagdo humana e

consequentemente requer um olhar multirreferencial. Dentro dela, encontramos seus
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instituintes, alunos, professores, pais, gestores, entre outros agentes-atores-autores. Dentro da
instituicdo, encontramos outras diversas instituicdes, criadas como campo particular de
investigacdo ¢ de produgdao de conhecimento. Falamos neste caso dos componentes
curriculares, entre eles, temos a Educacdo Fisica, que se constitui como uma instituicao
presente dentro da escola. Tanto uma como outras sdo criagcdes dentro da propria sociedade,

sendo caracterizadas como institui¢oes segundas.

Sendo a escola uma institui¢do, ela “¢ uma rede simbdlica, socialmente sancionada,
onde se combinam em propor¢des ¢ em relagdes varidveis um componente funcional e um
componente imaginario” (CASTORIADIS, 1982, p. 159). E comum escutar a pergunta: qual o
papel da escola? E entre as respostas podemos encontrar: passar um ensino sistematizado;
ensinar um conhecimento historicamente construido; formar cidadio; preparar para a vida;
capacitar para o mercado de trabalho; dar uma formacao integral, entre outras. Todas essas

respostas t€ém como base uma variavel funcional e imaginaria.

Equivocadamente, muitos dos discursos em torno do papel da escola buscam se
justificar apenas pela visdo funcionalista, pois para isso ela tem que definir o que seria a
necessidade de uma sociedade. Mas qual seria o ponto de referéncia para essa escolha? “a
perspectiva multirreferencial € justamente a hipotese de que a institui¢do, a organizagdo ou o
grupo ndo pode se nomear, se descrever € muito menos se analisar a partir de uma unica

linguagem de referéncia” (ARDOINO, 1998, p. 48). Para Castoriadis (1982, p. 141):

Uma sociedade s6 pode existir se uma série de fun¢des sdo constantemente
preenchidas (producdo, gestacdo e educagdo, gestdo da coletividade,
resolucdo dos litigios, etc.), mas ela ndo se reduz s6 a isso, nem suas
maneiras de encarar seus problemas sdo ditadas uma vez por todas por sua
“natureza”; ela inventa e define para si mesma tanto novas maneiras de
responder as suas necessidades, como novas necessidades.

Enquanto a funcionalidade atribui ao individuo apenas uma ag¢do de agente, sendo
reprodutor das praticas sociais de maneira mecanica e irrefletida, a variavel imagindria esta
atrelada ao processo inventivo, encontrando na relagdo com o outro as possibilidades de
transgressao, sendo o individuo ator-autor. O ator € aquele que toma consciéncia de seu papel,
que pode pensar em estratégias e ser reconhecido como coprodutor de sentidos, mas que pode
ndo se reconhecer como um autor. O autor ¢ aquele que funda, cria na dimensdo do
imagindrio e “expressa” e faz “existir” pelos simbolos, 0os quais sdo representacdes nas

institui¢des. Exemplificamos essa relagao a partir da imagem a seguir.
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Quadro 1: Diagrama representativo da relagdo do sujeito com o mundo e o outro a partir da
multirreferencialidade de Jacques Ardoino.

Agente

Autor

v/

Na imagem acima encontramos a representacao do sujeito implicado no mundo e com
outros sujeitos, nessa relacdo ele participa como agente, ator e autor. Enquanto agente ele
possui a capacidade de questionar os imaginarios sociais instituidos, agdo denominada de
negatricidade, possibilitando a tomada de consciéncia de suas praticas sociais, tornando-o
autor. A tomada de consciéncia permite o sujeito no processo de autorizagdo permiti se
refazer, para torna-se coautor de si possibilitando sua agdo de autoria, alterando a si mesmo,
os outros sujeitos ¢ o mundo, a0 mesmo tempo que também sofre alteragdes dos outros

sujeitos e do mundo.

Nas relagdes sempre somos agente-ator-autores, ou seja, podemos ter um
posicionamento funcionalista diante das determinagdes do conjunto, podemos ser individuos
conscientes das imposi¢des e construir estratégias e, por fim, podemos ter uma agao criadora.
Vale salientar que esses posicionamentos ndo se apresentam separados, pois podem ser

desenvolvidos e requeridos em graus diferentes, de acordo com as situagdes.
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O trabalhador que acaba de solicitar um aumento ao seu superior hierarquico
pode muito bem se comportar como ator consciente € sensato, até mesmo
como ator responsavel pelo seu procedimento. Nem por isso ele deixa de ser
considerado o agente de uma mecanica, de uma dindmica social muito mais
ampla, com referéncia a qual acrescenta, em termos de transversalidade, seu
peso proprio a correlacdo de forgas instituida, ele incluido pelo conjunto dos
agentes envolvidos (ARDOINO 1998, p. 29).

Dessa forma, podemos compreender que a escola ¢ um espaco de constantes tensoes
cujos comportamentos de agente, ator ¢ autor sdo invariavelmente revelados. Sendo assim, as
funcionalidades atribuidas a escola podem ser transgredidas pelos sujeitos que nela interagem,
criando sentidos diversos. “Para além das racionalizac¢des ideologicas, econdmicas, politicas,
a elucidacao dessas relagdes mostra-nos que o lago social ¢ antes de mais nada da ordem de

um nao-saber dos atores com relagdo a organizagdo social” (ARDOINO, 1998, p. 45).

Um olhar multirreferencial para o papel do sujeito na sociedade ndao ¢é restrito as
representacdes estratificadas, mas também ndo nega a existéncia desse imaginario. Essa visdo
para compreender a instituicdo escolar ¢ fundamental, pois nos aponta para uma concepg¢ao
que tende a perceber a escola em sua complexidade, mas sabendo que nenhuma leitura global,
totalizante, ¢ suficiente para estagnar o fluxo de transformagdes constantes que ocorrem em

torno das instituigoes.

Para a multirreferencialidade as interacdes do sujeito dentro da sociedade estao ligadas
a um processo de autorizagdo, que segundo Berger (2012, p. 27) “a pratica de Ardoino ¢
sempre praxis, quer dizer: ela ¢ uma pratica que ndo ¢ a agdo de um sujeito transformando o
mundo, mas a acdo de um sujeito transformando-se no processo de transformar o mundo”.
Sendo assim, a educagdo e a Educacdo Fisica devem se colocar como instituicdes que se

autorizem, para que o sujeito possa exercer sua funcao de autor, pois:

De certa forma, uma das finalidades da educacdo (escolar, profissional,
familiar, social) poderia heuristicamente ser definida como a contribuigdo de
todos aqueles que exercem essa funcdo, segundo o que cada um de seus
parceiros em formagdo (criangas, adultos, alunos, estudantes formadores,
etc.) possa progressivamente conquistar, adquirir, constituir, desenvolver
nele a capacidade de se autorizar, quer dizer, de acordo com a etimologia, de
se fazer, de se tornar seu proprio autor (ARDOINO 1998, p. 29).

Essa visao da educacao corrobora com Freire (1977, p.69) ao dizer que “a educagao ¢

comunicagdo, ¢ dialogo, na medida em que nao ¢ a transferéncia de saber, mas um encontro



25

de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos significados”. Pode-se dizer que o
olhar multirreferencial para as praticas educativas estd em torno do individuo, das relacdes,
dos grupos, da organizacao e instituicdao. O pesquisador que se insere na escola precisa ter um
olhar plural para a pratica educativa, pois podera encontrar nela diversas significagdes, em

que:

[...] as praticas educativas e administrativas apresentam-se como condi¢do
necessaria caso se pretenda para o ambiente escolar ndo somente um “clima
organizacional” de primeira ordem, mas um “clima pedagogico e
formativo”, portanto institucional, no qual se possa praticar e experienciar
relacdes nas quais seja possivel o exercicio da condi¢ao de sujeitos-autores a
partir das relagdes estabelecidas. Se para a organizagdo o que importa € o
o0timo funcionamento da engrenagem, para a visdo institucional
multirreferencial trata-se de perguntar sobre nossa capacidade de atuar junto
aos grupos que interagem no interior da escola e sobre ndés mesmos,
enquanto produtores de sentido (BARBOSA 2012, p. 78).

Para tratar das producdes de sentidos, que acontecem primeiramente no imaginario,
nas praticas educativas na escola, devemos pensar como sdo 0os mecanismos simboélicos que

expressam a materialidade das acgoes.

O curriculo torna-se entdo um ponto crucial para diversas referéncias que sao
apresentadas nas escolas, pois ele pode assumir caracteristicas especificas de acordo com o
contexto da sociedade em que a escola estd inserida. Ao mesmo tempo, em uma mesma
escola, ele pode ter significacdes diferentes para os atores que a constituem, sejam 0s

professores, gestores, sejam pais € alunos.

Partindo dessa compreensdao da possibilidade de o ser humano atribuir sentidos,
acreditamos que as significacdes que circundam a institui¢do escolar podem ser alteradas.
Nesse sentido, Paulo Freire questiona como a escola vem se configurando na sociedade em
que vivemos, propondo mudancgas na sua organizacdo, mostrando a necessidade da constru¢ao
de uma nova instituicdo escolar, que deve pensar o processo educativo de maneira mais
ampla, ndo se restringindo ao deposito de saberes pré-estabelecidos, entendendo que ela deve

desenvolver uma educagdo que

[...] possibilitasse a0 homem a discussdo corajosa de sua problematica. De
sua inser¢do nesta problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo,
para que, consciente deles, ganhasse a forga e a coragem de lutar, em vez de
ser levado e arrastado a perdicdo de seu proprio “eu”, submetido as
prescrigoes alheias. Educagdo que o colocasse em didlogo constante com o

outro (FREIRE 1967, p. 90).
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A escola como espago educativo passa a ser concebida como lugar de encontro “de
sujeitos interlocutores que buscam a significagdo dos significados” (FREIRE, 1977, p.69);
esse encontro promove o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, simultaneamente

desenvolvendo uma autonomia social, que para Santos (2012, p. 20):

Seria, assim, uma sociedade auténoma, fruto do poder instituinte da
coletividade andnima, que sabe explicitamente que criou suas leis a0 mesmo
tempo que se instituiu de maneira a liberar seu imaginario radical e a ser
capaz de alterar suas instituicdes, gracas a sua propria atividade coletiva,
reflexiva e deliberativa.

Partindo do principio de que construg¢do € constituir algo que ainda ndo existe, seja
pela reconstrugdo, seja pela estruturacdo de um alicerce inicial, a escola torna-se algo que
deve ser pensada com base em novas estruturas que visualizem o mundo em sua
complexidade. Para construir uma escola que atenda os educandos em sua integralidade,
requer entender que essa transformagdo perpassa dimensdes que vao além do espago escolar.
Para compreendermos a complexidade que envolve esse processo de edificagdo de uma nova
escola, devemos tecer reflexdes em torno de alguns pontos importantes a respeito da

institui¢do escolar.

Um ponto de reflexdo estd em torno do papel dado a escola na sociedade, pois aquela
reflete a sociedade em que esta inserida, formada para uma demanda construida e imposta por
aqueles que exercem um maior poder na relagdo social. No contexto da relagdo da escola com
a sociedade, percebemos um envolvimento de retroalimentag¢do, no qual a0 mesmo tempo em
que a escola ¢ um reflexo da sociedade, ela também ¢ um meio transformador. Sendo assim, ¢
preciso compreender educagdo como um processo em que “é preciso considerar ndo somente
uma elaboragdo sobre o outro, mas também sobre si proprio, pois nos encontramos inseridos
neste processo relacional entre sujeito que se institui na relagdo um perante o outro”

(BARBOSA, 2012, p. 69).

AS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

As agdes que apontavam para escola de tempo integral vém desde o inicio do século
XX, tendo como principal defensor Anisio Teixeira e, posteriormente, Darcy Ribeiro. Com a
virada do século XX “com base no artigo 34 da LDB/96, intensifica-se o surgimento, nos

sistemas publicos estaduais e municipais, de projetos que envolvem o aumento do tempo
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diario de permanéncia das criangas e adolescentes nas escolas” (CAVALIERE, 2007, p. 1016).
Atualmente existem diversas escolas que se divulgam como escolas de tempo integral, cada
uma com seu entendimento, seja na perspectiva de ampliagao do tempo para ofertar atividade
extracurriculares ou com uma proposta de ampliagdo dos componentes curriculares para
atender o tempo de permanéncia, o que ndo garante a oferta de uma educagao integral, pois

depende do olhar da escola para o sujeito e do sujeito para a escola.

No pais existiram modelos de escolas de tempo integral que tiveram relevancia e
deram os primeiros passos para implantacdo dessa perspectiva de escola, dentre elas
destacamos o Centro Popular de Educag¢do Carneiro Ribeiro (CECR), que teve como
idealizador Anisio Teixeira, e o Centro Integrado de Educagdo Publica, criado por Darcy

Ribeiro.

Foi com Anisio Teixeira que as ideias de uma educacgdo integral comegaram a ter
destaque no Brasil, mesmo ele ndo utilizando esse termo em suas obras, mas percebe-se essa
intencdo, pois esse educador apresentava “as bases de uma concepgdo de educacdo escolar
que alcangasse areas mais amplas da cultura, da socializagdo primdria, da prepara¢do para o
trabalho e para a cidadania” (CAVALIERI, 2010, P. 250). Partindo dessa visdo, ¢ que veio
surgir o Centro Popular de Educacdo Carneiro Ribeiro, uma escola que visava desenvolver
uma educagao integral com a ampliagdo do tempo de permanéncia das criancas e adolescentes

no espago escolar.

Destacavam-se duas correntes que defendiam uma educagao integral na década de 30:
a autoritaria, pautada em um olhar elitista, e a dos liberais, voltada para os processos sociais,

como podemos observar na citagdo a seguir.

As correntes autoritarias e elitistas a encampavam com o sentido de
ampliacdo do controle social e dos processos de distribui¢ao criteriosa dos
individuos nos segmentos hierarquizados da sociedade. O extremo dessa
tendéncia expressou-se na concepcdo de educacdo integral da Agdo
Integralista Brasileira. J4 as correntes liberais encampavam a educagdo
integral com o objetivo de reconstru¢do das bases sociais para o
desenvolvimento democratico, o qual s6 poderia se dar a partir de individuos
intencionalmente formados para a cooperacdo e a participacdo. Entre os
liberais, destaca-se o nome de Anisio Teixeira, por sua significativa
elaboragdo teorica e técnica, visando a ampliagdo das fungdes da escola e o
seu fortalecimento como instituigdo (CAVALIERI, 2010, p. 249).

Nas ideias dos integralistas a educagdo tinha um papel moralizador, tendo como valor

o sacrificio, sofrimento, disciplina e obediéncia. O modelo de educagdo proposto por eles,
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mesmo falando em uma formacdo do homem integral, atribuia ao Estado as diversas
dimensdes do processo educativo, que se tornava o principal norteador da educagdo, a qual

deveria estar a servigo de seus projetos e necessidades (CAVALIERI, 1995).

Segundo Ghiraldelli Jr, (2009), as ideias dos liberais estavam calcadas na perspectiva
de uma educagao como possibilidade de ascensao social, buscando legitimar as reivindicagdes
pela expansdo da rede escolar e pela qualidade de ensino, tendo um carater econdomico e
politico, baseada na ideia da liberdade individual. Quatro aspectos caracterizaram o ideario
liberal: a igualdade de oportunidades e democratizagdo da sociedade via escola; a nogdo de
escola ativa; a distribuicdo hierdrquica dos jovens no mercado de trabalho, por meio de uma

hierarquia de competéncia; ¢ a proposta da escola como posto de assisténcia social.

Cada um desse ideario liberal ¢ um ponto de referéncia para se conceber a escola,
direcionando para estruturas diferentes. A multirreferencialidade nao entra no mérito de qual ¢
o melhor ou o pior ideario, pois eles sdo constru¢cdes de um imagindario social instituinte que
estd suscetivel a transformagdes, porém ¢ no olhar para os sujeitos que se pode conceber um
ideario multirreferencial a concepcdo da escola com base na participagdo dos sujeitos nas

relagdes sociais.

No Brasil foram os ideais liberais que motivaram as primeiras escolas de tempo
integral, como exemplos de iniciativas de escolas publicas tivemos o Centro Popular de
Educagdo Carneiro Ribeiro, idealizado por Anisio Teixeira, Centro Integrado de Educacao
Publica, criados por Darcy Ribeiro. No estado do Rio Grande do Norte temos o exemplo da
Escola Municipal Professor Zuza na década de 1980.E mais atualmente, no ano de 2007,
tivemos a criagdo do Programa Mais Educagdo (PME), que foi usado como uma agao para
implementagdo de escolas de tempo integral no pais em todo o pais. O reconhecimento dessas
experiéncias tem influenciado as mudancas no sistema escolar, sendo absorvido inclusive nas

escolas privadas.

O CECR foi inaugurado parcialmente em 21 de outubro 1950, na intengao politica de

dar assisténcia as criangas da Bahia. Segundo Eboli (1971, p. 11):

O governador da Bahia, na ocasido, Otavio Mangabeira, preocupado com a
falta de assisténcia familiar e social da crianca baiana, com a falta absoluta
de servigos de satde e de escolas e o consequente abandono da infancia,
vagando desocupada pelas ruas, incumbiu seu secretario da educagdo, Prof.
Anisio Teixeira, de organizar um plano para reestruturar o sistema vigente.
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Percebemos, no trecho anteriormente apresentado, que a motivacdo politica estad
associada a um imagindario de suprir uma caréncia social da sociedade baiana, mas que passa a
assumir ou a ampliar as outras dimensdes. Anisio Teixeira traz em seu discurso uma vertente

da escola numa perspectiva democratica, com influéncia do pensador John Deweyl.

Anisio Teixeira, nesse periodo histérico, atribui um papel ampliado a escola,
aumentando o tempo escolar para promover uma formagao integral. Segundo Cavaliere (2010,
p. 256) “Além da jornada escolar, a dura¢do do ano letivo era motivo de aten¢do de Anisio
Teixeira que, desde os anos 30, quando a carga horaria anual da educacdo elementar era de
cerca de 640 horas, afirmava ser esse niumero de horas absolutamente insuficiente, propondo

1.080 horas, isto €, 180 dias de seis horas em média”.

O CECR promoveu uma ruptura nos modelos de escolas de seu periodo, que viviam
uma ambiguidade nos movimentos reformistas’ que estavam sendo direcionados pelo
pensamento liberal. No movimento liberal, coexistiam ideias contraditorias entre uma visao
do liberalismo elitista, que atribuia a escola uma agdo curativa e domesticadora das classes
populares, e aqueles que atribuiam a escola uma fun¢do formativa, meramente alfabetizadora,
e também um terceiro grupo que buscava uma qualidade na educacdo e a urgéncia da
expansao (CAVALIERE, 2010). Atualmente as tensoes ideoldgicas em torno da escola ainda
estdo presentes, cada uma defendendo uma perspectiva para a educagdo escolarizada por
referenciais proprios, sem abertura para o didlogo, até porque essas classificagdes sdo tidas

como rotulos que tipificam modelos de organizagdo de escolas.

Anisio Teixeira vinha na perspectiva do terceiro grupo do pensamento liberal e via o
pais em um ciclo vicioso que “improvisa escolas de todo jeito porque nao acredita em escolas
senao como formalidade social e, para preencher formalidade, de nada mais se precisa do que

funciondrios que conhecam as formulas” (TEIXEIRA, EBOLI, 1971, p. 15). Desta feita, foi

! Dewey nasceu em Vermont (EUA), em 1859. Doutorou-se na Universidade Johns Hopkins com um estudo a
respeito da psicologia em Kant. Iniciou sua carreira universitaria na Universidade de Michigan, onde se integrou
as atividades ali desenvolvidas de apoio a formagdo dos professores secundarios. E nesse periodo que,
juntamente com outros autores, funda o movimento pragmatista. Em 1894, ingressa na Universidade de
Chicago, onde cria uma escola elementar experimental para a criacdo e aplicacio de novos métodos
pedagogicos. Em 1904, afasta-se de Chicago e ingressa em Columbia, dedicando-se a partir dai, principalmente,
a estudos na area epistemoldgica. Morre em 1952.

2 “[...]nos anos 20 que se delinearam ambiguidades dentro das quais caminharam, por pelo menos mais trés
decénios (...), o pensamento liberal em educagdo e toda uma geragdo de especialistas. Ambiguidades que
resultavam da coexisténcia contraditdria entre (a) uma visdo radicalmente liberal e um liberalismo elitista,
ainda “curativo” e “domesticador” das classes populares; entre (b) a escola com fungdes formativas e culturais
ampliadas e a escola meramente alfabetizadora; e entre (c) a busca da qualidade na educacgdo e a urgéncia da
expansao, isto é, a urgéncia do crescimento quantitativo dos sistemas escolares” (CAVALIERE, 2010, p. 251).
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realizada uma grande obra para a estruturagdo de um modelo de escola diferenciada e:

Em 1961 estava o Centro quase concluido e assim constituido:

a) Trés escolas-classe, em funcionamento desde 1950.

b) A Escola-Parque, numa area arborizada de 42.000 m2 com os seguintes
setores: 1) pavilhdo de trabalho; 2) setor socializante; 3) pavilhdo de
educacdo fisica, jogos e recreacdo; 4) biblioteca; 5) setor administrativo
geral e almoxarifado; 6) o teatro de arena ao ar livre, mais tarde construindo-
se o ultimo setor, o 7) artistico.

Somente na Escola-Parque ha 6.203 m2 de area construida para educacdo em
nivel primario, algo inédito, pela sua extensdo e alcance na historia da
educagio brasileira. E uma obra realmente invulgar, a primeira, talvez, que
se constroi, com tais caracteristicas (EBOLI, 1971, p. 18).

A obra exigiu um alto custo, o que se fazia necessario para a proposta lancada. Esse
ponto ¢ fundamental para pensar como implantar escolas de tempo integral no pais, pois antes
¢ preciso estruturar os espacos para atender os alunos e ofertar estrutura aos professores. Mas
esse custo s faz sentido se a escola buscar outras maneiras de se configurar na sociedade,
sendo teremos que concordar que “as escolas, por sua propria estrutura, opdem-se a
concentragdo de privilégios naqueles que estdo, de outra forma, em desvantagem. Curriculos
especiais, classes separadas ou aulas mais longas constituem mais discriminagdo, a um custo
mais elevado” (ILLICH, 1985, p. 20). Pelos relatos de Eboli (1971), esse ndo era o caso do
CECR, pois mesmo sendo concebido na década de 50 e tendo resquicios dos tratos

pedagdgicos do periodo, ele transcendia o seu periodo. A seguir uma planta do Centro.

Figura 1: Planta baixa do Centro Educacional Carneiro Ribeiro
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Fonte: Retirado do livro Uma experiéncia de educagao integral (EBOLI, 1971).
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A escola se organizava da seguinte maneira:

As Escolas-Classe 1, 2 ¢ 3 atendem a criangas de 7 a 13 anos, em grupos
organizados pela idade cronologica: Turma A: de 7, 8 anos; Turma B: §, 9
anos; Turma C: 10 anos; Turma D: 11 anos € Turma E: 12 e 13 anos.
Procura-se constituir a classe de alunos com interesses comuns, proprios de
cada idade, em total oposi¢do as conhecidas e artificiais classes homogéneas
que s6 tomam em consideracao a capacidade mental do aluno e os resultados
de exames.

[...] A orientacdo das Escolas-Classe 1, 2 e 3 esta confiada a um grupo de 11
supervisores, permanecendo 3 em cada uma das escolas e 2 na sede do
CECR. Do total das classes em cada escola, trés sdo consideradas
experimentais ou integradas, com a inteng@o de entrosamento do trabalho de
classe com o realizado na Escola-Parque (EBOLI, 1971, p.22).

Partindo do relato, notamos que, além da estrutura diferenciada, a escola tinha uma
organizacdo das turmas também diferenciada, pois no periodo as salas de aulas eram
compostas por alunos de idades diferentes ¢ com um mesmo trato pedagdgico, ¢ a escola
separava as turmas por idade. Outra caracteristica de inovag¢do da escola era a busca de
integracdo das atividades desenvolvidas nas Escolas-Classes, o ensino da leitura, escrita e
aritmética e mais ciéncias fisicas e sociais, como as desenvolvidas na Escola-Parque, onde se
realizavam as atividades denominadas de socializantes, a educacdo artistica, o trabalho
manual, as artes industriais ¢ a Educacdo Fisica. Além disso, o CECR tinha um curriculo e
uma pratica pedagdgica diferenciada; isso € notdrio na entrevista realizada com a dire¢do do

Centro:

— Qual o programa adotado nas Escolas-Classe?

— Nao ha, nas Escolas-Classe, um programa unico, nem bitola tnica a
determinar promogdes ou reprovagdes. Ha o ensino diversificado, o trabalho
em grupos — nos 3 ou 5 em que a classe se divide — o estudo dirigido, a
cooperagdo dos alunos mais desembaragados, que se encaminham para a
autonomia da aprendizagem e ao exercicio da lideranga. O grupo de
professoras que dirige o Setor de Curriculo e Supervisdo esta trabalhando
num programa para o CECR, todo ele desenvolvido através de "centros de
interesse" ou "unidades de trabalho". Sera um curriculo de conteudo
essencial para atender as necessidades exigidas pela filosofia de educagdo do
CECR (EBOLI, 1971, p.22).

Na fala acima, percebemos que a escola tem uma abertura para a organizagdo de seu
programa. Isso nos mostra um espago para a inser¢cdo da multirreferencialidade como
possibilidade para a estruturagdo de um programa de escola de tempo integral; o enfoque

reconhece a necessidade da estruturagdo de um curriculo que atenda as demandas da escola
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que estd inserida em um contexto, ndo podendo ser tomada como experiéncia criadora de
modelo, mas como referéncia norteadora.

Para além dos trabalhos desenvolvidos nas Escolas-Classes ¢ na Escola-Parque,
também eram desenvolvidas atividades complementares, tais como escotismo, Associagdo de
Pais e Professores, catecismo, clubes, excursdes, campanhas para melhoria do aprendizado.

Ainda no setor socializante, eram realizados projetos que objetivavam

[...] dar aos alunos a oportunidade de maior integragdo na comunidade
escolar, ao realizar atividades que os levam a comunicagdo com todos os
colegas ou a maioria deles; prepara-los para atuar na comunidade,
conscientes de seus direitos e deveres, como agentes do progresso social e
econdmico; desenvolver-lhes a autonomia, a iniciativa, a responsabilidade, a
cooperacao, a honestidade, o respeito a si ¢ aos outros (EBOLI, 1971, p. 69).

Entre os projetos desenvolvidos pela escola estavam: o Banco Comércio e Industria, o
Jornal, a Radio, o Grémio e a Loja, institui¢des inteiramente dirigidas pelos alunos da 5* e 6*
séries, supervisionadas por uma professora. Para atender as demandas da proposta da escola,
os professores eram contratados para dedicacdo integral e com oportunidade de formagdo

especifica. Segundo Eboli (1971, p. 21):

O corpo docente é formado de professores do magistério baiano, recrutados
em Salvador e¢ no interior ¢ que em sua maioria realizaram cursos de
aperfeicoamento no Centro Regional de Pesquisas Educacionais da Babhia,
no Curso de Artes Industriais no SENAI do Rio de Janeiro, na Divisdo de
Aperfeicoamento do Magistério, do Centro Regional de Pesquisas
Educacionais de Belo Horizonte ¢ em bolsas nos Estados Unidos da América
do Norte.

O CECR foi uma das principais experiéncias de escolas de tempo integral do pais, mas
que foi pouco reconhecido em seu periodo, tanto pela sociedade brasileira como pela
sociedade baiana (EBOLI, 1971) e, consequentemente, a escola foi deixando de ter apoio
politico, faltando repasse de verba para manutengao pelo governo federal, promovendo uma

desconfiguragdo e degradagdo da proposta inicial.

Outro modelo de escola de tempo integral que foi estabelecido no pais foram os
Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs), inaugurados em maio de 1985, no estado do
Rio de Janeiro, tendo como propulsor da ideia o antropdlogo e educador Darcy Ribeiro
durante o governo de Leonel Brizola. A construgdo das escolas ocorreu “em dois periodos

governamentais (1983-1986 e 1991-1994). Foram construidos e postos em funcionamento



33

506 CIEPS, escolas publicas de tempo integral, com concepcao administrativa e pedagdgica
proprias” (CAVALIERE; COELHO, 2003, p.148). Essas escolas foram implantadas a partir
do Programa Especial de Educacdo (PEE) do Rio de Janeiro, que foi dividido em PEE I ¢ PEE
II, com o objetivo arrojado de mudar o sistema educacional do estado com mudangas
estruturais e pedagogicas. Na obra ‘O livro dos CIEPs’, de autoria de Darcy Ribeiro (1986), é
apresentado o processo que envolveu a implantagdo das escolas, assim como as acdes que
foram projetadas, contando com a participagdo de todos os atores que compunham a

comunidade escolar. Segundo Ribeiro (1986, p. 29):

A melhoria da qualidade do ensino publico que esta sendo promovida pelo
Governo de Leonel Brizola requer a participacdo efetiva de todas as pessoas
envolvidas no processo, ndo apenas no plano pedagdgico, mas também na
gestdo de todo o sistema educacional. SO assim podera florescer uma
Educag¢ao mais democratica e mais eficaz.

Assim como o CECR, o CIEP também tinha como uma de suas intengdes a constru¢ao
de escolas com uma estrutura que pudesse atender as criangas mais adequadamente. A escola

proposta € caracterizada como:

[...] uma escola que funciona das 8 horas da manha as 5 horas da tarde, com
capacidade para abrigar 1000 alunos. Projetado por Oscar Niemeyer, cada
CIEP possui trés blocos. No bloco principal, com trés andares, estdo as salas
de aula, um centro médico, a cozinha e o refeitério, além das areas de apoio
e recreagdo. No segundo bloco fica o ginasio coberto, com sua quadra de
volei/basquete/futebol de saldo, arquibancada e vestiarios. Esse ginasio ¢é
chamado de Saldo Polivalente, porque também ¢ utilizado para
apresentacdes teatrais, shows de musica, festas etc. No terceiro bloco, de
forma octogonal, fica a biblioteca e, sobre ela, as moradias para alunos-
residentes (RIBEIRO, 1986, p. 42).
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Figura 2. Planta baixa do Centro Integrado de Educacdo Publica
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Fonte: Retirado do livro O livro dos CIEPs (RIBEIRO, 1986).

Pedagogicamente, os CIEPs também apresentam um carater inovador para o periodo,
pois reconhecem a educagdo como algo que requer uma agao integrada, ndo se restringindo
apenas ao ato de ensinar, mas também desenvolvendo acdes pedagodgicas que “emanam de
uma visdo interdisciplinar, de modo que o trabalho de cada professor integre, complemente e
reforce o trabalho dos demais” (RIBEIRO, 1986, p. 48), contando com a participagdo de todos

os funcionarios da escola e da comunidade em seu entorno.

E preciso acreditar que o atual momento historico aumenta a participagio
comunitaria nas principais instituicdes da sociedade, o que vai ao encontro
da proposta democratizadora do CIEP. Assim, ¢ ambicioso, mas nao
desarrazoado pretender-se que o diretor do CIEP seja o lider de um processo
vivo e participante de trabalho na escola e na comunidade. Que o professor
de classe passe a atuar de forma comprometida e entusiasmada. Que o
professor orientador ndo seja um simples técnico, mas uma forga
estimuladora da melhoria do ensino. Que a cozinheira ndo seja apenas a
pessoa que prepara a comida, ou que inspetores e funcionarios ndo sejam
aqueles que reprimam e vigiem, varram ou espanem, seguindo rotinas
inteiramente desvinculadas da a¢do educacional, mas se tornem
colaboradores do processo educativo (RIBEIRO, 1986, p. 48).

Esse posicionamento da participacdo de todos os envolvidos no processo educativo
defendido por Darcy Ribeiro na década de 1980 ¢ fundamental, pois estdvamos retomando o

processo democratico no Brasil que tinha acabado de sair de uma ditadura militar de mais de
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20 anos. No processo da busca do estado democratico esse discurso por muitas vezes €
esquecido e retomado nas politica educacionais do pais. Esse discurso presente no CIEP
atualmente vem sendo retomado, pois ndo dd para conceber a escola restringindo sua agao
educativa apenas as quatro paredes da sala de aula, sendo preciso reconhecer o papel politico

da escola. Segundo Paro (1988, p. 20):

O CIEP se propde como uma “escola-casa’” que pretende respeitar os direitos
das criangas, assumindo como verdadeiros alguns dos supostos fatores pelos
quais os alunos ndo permanecem na escola ou ndo obtém rendimento
adequado (desnutricdo, dificuldades para aquisicio de material escolar,
doengas infecciosas, deficiéncias de satide — problemas dentarios, visuais ¢
auditivos).

Esse posicionamento no sentido de suprir a caréncia de um publico de criangas
carentes financeiramente atribuiu um estigma aos CIEPs, pois fortaleceu a associagdo de
ideias entre escola de horario integral e internato, reformatorios e congéneres (CAVALIERE;
COELHO, 2003), todavia era um discurso de grupos politicos que buscava desprestigiar e
desconfigurar o real propdsito da instituigdo, que era promover equidade de acesso a bens
culturais, materiais e a servicos publicos de qualidade. Como toda politica de Governo que
nao se transforma em politica de Estado, os CIEPs sofreram com o processo de expansao,
pois se depararam com as questdes orcamentdrias para a constru¢do de novos prédios, assim
como para sua manutengdo. Tanto em pesquisa realizada por Paro (1988) como por Cavaliere
e Coelho (2003), para mostrar a realidade das escolas, ha criticas no que se refere a estrutura
arquitetonica, que provocava um clima tenso no espaco escolar, como Paro (1988, p. 41)

discorre:

Em fun¢do desta uma das paredes divisorias de todas as salas (a que da para
o corredor central de circulagdo) ndo chega até o teto. Assim, os ruidos
decorrentes da circulagdo frequente de turmas pelo corredor ou do
andamento do trabalho de todos se realiza marcado por barulhos intensos e
continuados que interferem no andamento das atividades e desgasta
igualmente alunos e professores.

Essa analise de Paro (1988) esta baseada na realidade de um estudo sobre uma das
primeiras escolas construidas. Assim, Cavaliere e Coelho (2003), em um estudo para analisar
a situacao dos CIEPs 15 anos depois de sua inauguragdo, retomam essa questdo da dificuldade

com relacdo a arquitetura da escola.

As areas externas, grandes (quadra, patios) e vulneraveis, requerem a
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existéncia de atividades recreativas ou culturais permanentes ¢ um trabalho
também permanente de manutengdo. Requerem também a participagdo, ou
pelo menos algum tipo de acordo, ticito ou formal, com a populacdo
residente em torno da escola. Quando isto ndo ocorre, transformam-se em
matagais abandonados, pastagens de animais, alvo de vandalismos e
acumulo de lixo (p. 158-159).

Ainda em sua pesquisa, Paro (1988, p.92-93) destaca:

Os espacos de recreacdo sao minimos, em propor¢ao ao numero de alunos, e
muito mal aproveitados, ndo havendo arvores para sombras, playground,
tanques de areia, brinquedos alternativos, sucatas para brincar. [...] O {nico
espaco previsto e construido de modo a contemplar alguns aspectos dessas
necessidades ¢ o saldo polivalente. Esse, por ser um gindsio desportivo,
destina-se principalmente a atividades de Educagdo Fisica, ndo podendo ser
ocupado pelas criangas e adolescentes para qualquer outro fim que ndo seja
uma atividade diretamente orientada por um professor especifico.

A escola de tempo integral deve atentar para a questio da estrutura, pois ¢ fundamental
para ofertar educagdo escolarizada de qualidade, porém a presenga de estrutura especifica nao
garante qualidade na pratica pedagodgica dos professores, bem como a sua auséncia nao
impossibilita o desenvolvimento de experiéncias pedagdgicas exitosas. Outro fator importante
com relacdo a realidade da falta de estrutura para escola de tempo integral € que esta pode ser
suprida pelo uso de espacos comunitirios como espagos de aprendizagem. Estruturar uma
escola para tempo integral exige um alto custo, mas s6 tem sentido quando ¢ pensado como
espaco que amplie a possibilidade de experiéncias de vida as criangas. Restringir o uso dos
espacos a uma atividade especifica ¢ tirar a crianca de novos sentidos dos espagos, inclusive

da propria escola.

Outro fator fundamental para pensar na escola de tempo integral ¢ a formacao dos
professores que, no caso dos CIEPs, assim como no CECR, proporcionava aos professores
“encontros pedagdgicos que garantem o desenvolvimento de um processo de aperfeicoamento
profissional e de reflexdo sobre sua pratica enquanto educadores” (RIBEIRO, 1986, p. 83).
Essa realidade visava proporcionar um engajamento ativo € consciente dos professores, para
isso sendo necessaria a permanéncia integral dos professores na escola. Nao tem como pensar
uma educagdo integral se ndo definirmos o papel do professor de maneira legal e legitima,
pois ele ¢ “uma peca essencial dentro desses processos de inovacdo educativa, como
produtores de saberes, razao pela qual nds reconhecemos que o docente faz a diferenca”

(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHER, 2003, p. 18).
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Os CIEPs foram apresentados como um projeto inovador, mas que sofreram com a
descontinuidade da a¢do do governo estadual, o que provocou a municipalizagdo de algumas
escolas; outras foram sendo degradadas, muitas perderam seu sentido original de tempo
integral, voltando ao funcionamento por tempo parcial, com uma ou outra turma com tempo

integral.

Apos as experiéncias do CECR e do CIEP, outras escolas com a proposta de tempo
integral surgiram, tanto no ambito publico como no privado, cada uma com suas ideologias.
No estado do Rio Grande do Norte, por exemplo, foram implantadas na década de 1980 as
escolas de tempo integral com a denominag¢do de Centro Integrado de Apoio a Crianga
(CAIC), por iniciativa do Governo Federal, bem como algumas escolas vinculadas ao sistema
municipal de ensino de Natal, entre elas a Escola Municipal Professor Zuza, (EMPZ), que na
época atendia apenas os anos iniciais do ensino fundamental, correspondendo da primeira

série a quarta série, segundo a legislacdo vigente naquele periodo.

Na experiéncia da EMPZ nao foram encontrados registros sobre a escola naquela
época, mas em entrevista realizada por Costa (2015) a um professor de Educacao Fisica que
atuou na escola no periodo, foi constatado que, devido a escola ter sido destinada aos anos
iniciais do ensino fundamental, o corpo docente era composto por pedagogos, professor de
Educacdo Fisica e de Artes. As aulas de Educacdo Fisica eram ministradas em dois tempos
por turma e, para ter maior dedicacdo a escola e assumir um maior nimero de turmas, os

professores tiveram sua carga horaria ampliada para 40 horas semanais.

Atualmente, no estado do RN, as escolas publicas de tempo integral estdo previstas
para ter inicio no ano de 2018, sendo uma maioria de escolas estaduais atendendo o ensino
médio e uma como modelo no municipio. Até o inicio dessas escolas, as denominadas de

tempo integral eram as que tinham o Programa Mais Educacao.

Para além das escolas publicas, na cidade de Natal ja existiam escolas particulares que
se denominavam de tempo integral, mas que em sua maioria se caracterizavam por ofertar o
ensino tido como regular a todos os alunos e atividades extracurriculares aos alunos que
pagassem para permanecer em tempo integral. Uma escola que hoje se caracteriza por ofertar
tempo integral ao aluno com um projeto pedagdgico e curriculo pensado para atender a todos

em tempo integral ¢ o Colégio Marie Jost.

O Colégio Marie Jost ¢ uma institui¢do particular de carater filantropico que iniciou
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suas atividades em 14 de fevereiro de 2005, situada no bairro do Pitimbu, Natal/RN. A escola
ocupa um espago de 18.000m2, sendo 3.288,13m2 de area construida, contando com 13 salas
de aula, 18 salas de servigos, entre elas a Biblioteca, Laboratorio de Ciéncia, Laboratério de
Informatica, Sala de Projecdo, Artes, Musica, Danga, Refeitério, Cozinha, Piscina infantil,

Espaco Poliesportivo (Volei de Praia, Futebol de areia etc.), Patios, Horta e Parque infantil.

A escola ¢ bilingue e funciona com uma carga horaria de oito horas e meia diarias de
atividades educativas curriculares e extracurriculares. Atende as familias potiguares ou
residentes no estado do Rio Grande Norte. Ela ainda desenvolve um projeto de distribui¢do de
bolsas para familias de baixa renda, sendo 20% da receita da escola revertida com o fim de

inclusdo e universalidade do acesso.

O espaco fisico da escola atende de maneira confortavel e adequada ao numero de
alunos da escola, tanto no cotidiano como nos eventos escolares. Os espagos foram pensados
com principio de acessibilidade para atender alunos com deficiéncia fisica, apresentando
rampas de acesso, elevador e banheiros adaptados. Todos os espagos t€ém acessibilidade e
estdo estruturados para atender a demanda de alunos proposta pela escola. Esse espaco fisico
atende hoje em torno de 260 alunos distribuidos da educacao infantil ao ensino médio, sendo
uma turma para cada ano da educacao basica. O local ¢ amplo, com espacos arborizados e
com uma localizagdo e arquitetura que favorece a circulagdo do vento. Nos espagos internos,
encontram-se producdes de trabalhos dos alunos, bem como registros de eventos realizados na
escola. Na recepcao tem exposicao de fotos do evento do final do ano, e no refeitorio existiam
desenhos referentes aos jogos internos, tematizado pelas Olimpiadas, além de producao da

disciplina de artes, entre outras.

Sendo a escola inserida no contexto do sistema educacional brasileiro, ela cumpre as
exigéncias do Ministério da Educacdo com relagdo a insercdo de componentes curriculares
obrigatdrios por lei, mas ndo fica restrita ao que ¢ imposto, acrescentando em seu curriculo
atividades segundo principios que a escola acredita como importantes para a formacgao do
aluno. Um desses principios defendidos por ela ¢ a formagdo artistica, proporcionando

praticas que permitem os alunos ampliarem sua forma de ler o mundo por um olhar estético,

principalmente com a linguagem musical.

Segundo o seu Projeto Pedagogico (PP) (COLEGIO MARIE JOST, 2013), a escola
defende uma proposta de educag¢dao que possibilita ao educando “uma formagao integral que

lhe da a possibilidade de ter uma visao de mundo globalizado” e apresenta como objetivo
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“auxiliar na construgdo de uma sociedade ética, democratica, inclusiva, cidada, sustentavel,

solidaria, consciente e reflexiva”.

Ainda segundo o PP, a escola apresenta como prioridade “oferecer aos educandos uma
formagdo integral, fundamentada nas dimensodes: acad€mica, esportiva, social, cultural,
desenvolvendo as potencialidades e a autorrealizagio” (COLEGIO MARIE JOST, 2013, p. 6).
Nesse sentido, o colégio defende uma pratica pedagogica que visa desenvolver “no aprendiz o
pensamento internacional, proporcionando situagdes cotidianas que despertem nele a
responsabilidade compartilhada, a consciéncia em trabalhar a sustentabilidade do planeta,
ajudando a criar um mundo melhor e mais pacifico” (COLEGIO MARIE JOST, 2013, p. 9);
para isso a interdisciplinaridade ¢ escolhida como fundamento metodologico. Dentro da
pratica pedagogica a escola é alinhada na compreensdo de que o aluno ¢ um pesquisador
permanente e para isso deve ser capaz de construir seu repertério de saberes e gerenciar sua
aprendizagem continuada. Sendo assim, sdo apontadas algumas premissas entendidas como

essenciais para a aprendizagem significativa:

e Problematizacdo, investigacdo, pesquisa, experimentacdo e dialogo
reflexivo: base para a construcdo de conhecimento.

e Ambientes flexiveis de aprendizagem: espagos que respeitam diferentes
ritmos e estilos de aprendizagem a partir do conhecimento prévio do
aluno.

e Aprendizagem colaborativa efetivada por meio do equilibrio entre
atividades individual e grupal (COLEGIO MARIE JOST, 2013, p. 20).

As atividades desenvolvidas na escola vao além das quatro horas exigidas no ensino
regular, mas de forma integrada, tendo como missdo “promover a educagdo integral de
criancas, de adolescentes e de jovens, a luz dos principios da pedagogia critica, contribuindo
para a formacgdo da pessoa ética, cultural, democratica e participativa” (COLEGIO MARIE
JOST, 2013, p. 5). Além de citar a pedagogia critica como referencial, a escola se posiciona
por um vVviés pluralista, pois entende que seus procedimentos metodologicos sao
fundamentados por perspectivas tedricas com base em referenciais diversos, entre eles sdo
citados Piaget, Vygotsky, Paulo Freire e Freinet. A escola acredita que a “concepcdo
educacional plural proporciona ao educando possibilidade de serem sujeitos sociais,
histéricos, culturais e espirituais, capazes de conviver na diversidade, construir e transformar

o ambiente em que vivem” (COLEGIO MARIE JOST, 2013, p. 11).

A escola d& abertura para compartilhamento de opinides de diversos setores da
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comunidade escolar. Nesse processo de desenvolvimento de democratizagdo da escola, a
autonomia ¢ uma das caracteristicas almejadas, pois em muitos projetos desenvolvidos por ela
os alunos sdo autores de muitas das acdes. Entre esses projetos, existem os que sao fixos e

realizados anualmente, sendo eles:

e Aniversario do Colégio: momento em que toda a escola se mobiliza para comemorar mais

um ciclo de existéncia;

e Semana Literdria: caracteriza-se por uma semana dedicada ao estudo e atividades
preparadas pelos professores e alunos, como saraus, até representagdes teatrais, buscando
fazer a troca de conhecimento entre alunos mais velhos e mais novos. Em 2017, o autor

homenageado foi o mineiro Jodo Guimaraes Rosa;

e Dia da Familia: é um evento em que a escola promove o encontro entre as familias dos
alunos. Esses encontros sao tematizados, e atividades que tenham relagdo com o tema sao
desenvolvidas. Em 2017, o tema foi a sustentabilidade do planeta Terra. Foi organizado
um bazar no estilo “garage sale”, onde as familias puderam interagir entre si, através da

compra, venda e troca de objetos que tinham em casa e ja nao utilizavam mais;

e Festa Junina Regional: diferenciada por atribuir aos alunos o gerenciamento da venda dos
produtos das barracas da festa, deixando as turmas com o lucro obtido para comprar

materiais de uso para a turma;

e Jogos Internos: mobiliza toda a escola, da educacao infantil ao médio, ndo sdo realizados
apenas os esportes que normalmente compdem esses eventos nas escolas. A escola ¢
dividida em equipes mistas e todos tém seu papel na equipe, pois sao realizados jogos para

todas as faixas etdrias, tanto competitivos, como cooperativos;

e Semana de Estudos: ¢ um dos principais eventos da escola, pois ¢ uma semana em que 0s
alunos dos anos finais do ensino fundamental realizam um acampamento proximo de uma
comunidade para desenvolver os conhecimentos aprendidos nas disciplinas e contribuir de

alguma forma;

e Noite do Pijama: dia em que os alunos passam uma noite na escola, visando a integracao
entre eles. Sao realizadas atividades propostas tanto pelos alunos como por professores,

assim como oficinas pelos alunos, como um espago de compartilhamento de saber;
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e Espetaculo de Fim de ano: este ¢ o evento de culminancia da escola. Toda a escola ¢
mobilizada em torno dele, pois tem a participacdo de todos os alunos e funciondrios.
Nesse projeto € escolhido um tema no inicio do ano, que sera trabalhado durante todo ele
pelas disciplinas. Em algumas delas, o tema escolhido ¢ tratado de maneira mais evidente

e, em outras, apenas com aulas tematizadas.

A escola atribui aos alunos um determinado grau de autonomia no que se refere a
participacdo de atividades como conselhos, reunido de pais, organizacdo de eventos.
Desenvolver o sentimento da escola como parte da vida do aluno ¢ fundamental para se sentir
autonomo dentro dela, e acreditamos que €& preciso possibilitar ao educando vivéncias,
principalmente na prética pedagogica dos professores, que lhe permita criar experiéncias
educativas. Para Castoriadis (2004, p.153) “ha sem davida uma reforma radical da educagdo a
ser feita, consistindo entre outras coisas em atentar muito mais para a questao da autonomia
do aluno”, o que implica pensar na escola de tempo integral para além da amplia¢dao do tempo
de permanéncia das criangcas e adolescentes, mas reconfigurar a escola em praticas
significativas. Tal perspectiva corrobora com Freire (1996, p. 36) ao dizer:

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do
educando e, a pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva

inapelavelmente a criacdo de algumas virtudes ou qualidades sem as quais
aquele saber vira inauténtico, palavreado vazio e inoperante.

As trés experiéncias de escolas apresentadas anteriormente sdo constituidas em
momentos histéricos e realidades sociais diferentes, mas estas visualizaram a ampliagdo do
tempo de permanéncia dos alunos na escola como relevante para promover uma formacao

integral.

Atualmente, podemos encontrar, segundo Cavaliere (2007), dados mostrando que a
concepcdo de escolas de tempo integral esta atrelada a pelo menos quatro vertentes de
pensamentos: uma de cardter assistencialista, que busca assumir a funcdo da familia para
suprir caréncias, deixando o conhecimento em segundo plano; a vertente autoritaria, que vé a
escola como espaco para ocupacdo de tempo ocioso para os que sdo marginalizados na
sociedade e por isso € melhor estar na escola do que na rua, nesse sentido, a escola passa a ser
um meio de prevencdo de crime; outro pensamento ¢ o da escola democratica, que assume um
papel emancipatorio, “mais tempo na escola garantiria melhor desempenho em relagdo aos
saberes escolares, os quais seriam ferramentas para a emancipagao’”; € a quarta vertente segue

a visdo da escola numa perspectiva multissetorial da educacgao integral, pois descentraliza da
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instituicao escolar o papel educativo, ampliando para outras institui¢des em agdo colaborativa.

Todas as vertentes citadas anteriormente tém seus argumentos para se justificar, o que
as torna validas para diversos contextos. Mas, de maneira geral, encaminhamos pela ideia de
escola de tempo integral associada a perspectiva de formagdo integral, que neste caso esta
relacionada a amplitude de experiéncias que o ser humano tem e que implica sua formagao,
nao sendo restrita ao espago escolar. Deparamo-nos, entdo, com a necessidade de questionar o
porqué de ampliar o tempo escolar, o que se torna um equivoco, pois a ampliagdo do tempo

ndo garante atender a amplitude de uma educacao integral. Para Costa (2015, p. 15):

Uma problematica que surge ao pensar em educagdo integral no espago
escolar € o porqué de desenvolver uma formagao integral com a ampliacao
do tempo na escola, se ela pode ocorrer em diversos espagos, seja ele escolar
ou ndo. Podemos apontar como possiveis respostas as mudangas societarias,
como diminuicdo do tempo dos pais com os filhos, alteragcdes nos espagos
urbanos que dificultam a oportunidade de vivéncias de praticas corporais,
principalmente na infancia, aumento da violéncia e criminalidade, ma
distribuicdo de renda. Todos esses fatores fazem com que a escola receba
funcdes, que ndo existiam em sua origem, para tentar suprir as caréncias
provocadas por essas mudancas sociais.

A necessidade de ampliacdo do tempo ainda pode ser justificada pelas seguintes

formas:

(a) ampliacdo do tempo como forma de se alcangar melhores resultados da
acdo escolar sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as
praticas e rotinas escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacdo da
escola as novas condi¢des da vida urbana, das familias e particularmente da
mulher; (c¢) ampliagdo do tempo como parte integrante da mudanga na
propria concepgdo de educagdo escolar, isto €, no papel da escola na vida e
na formac¢ao dos individuos (CAVALIERE, 2007, p. 1016).

Ampliar o tempo da escola ndo ¢ negar a importancia de outros espagos educativos,
mas interligd-los de maneira a se promover uma formac¢ao mais ampliada, em que a escola
seja um espaco de tensdes que faz parte da existéncia dos educandos, ou seja, a escola ndo ¢
um espaco que prepara a crianga para a vida, mas ela € um dos cernes da propria vida, cuja
educacdo ndo se faz para a cidadania, mas sim na cidadania, no exercicio da liberdade.
Concordamos com Cavalieri (2007, p. 1017) ao dizer que “reduzir as potencialidades da
ampliagdo do tempo de escola a busca de mais eficiéncia nos resultados escolares ou a
adaptacao as rotinas da vida urbana contemporanea limita os possiveis sentidos ou

significados educacionais inovadores dessa ampliagdo”. Para Moll (2014, p. 24):



43

[...] no tempo em que vivemos os esfor¢os para uma proposicdo escolar em
tempo ampliado em uma perspectiva de formagdo humana integral alinha-se
aos esforgos para empoderar a populagdo em termos de acesso aos bens da
cultura e aos bens materiais que permitam a constru¢do de contextos dignos
para a organizagdo e o desenvolvimento da vida.

Sendo assim, compreendemos que uma “educacdo escolar ampliada em suas tarefas
sociais e culturais, recebe destaque por apresentar a escola como espago preponderante para a
formagao do individuo” (COSTA, 2015, p. 45). Ter essa compreensao ¢ fundamental, pois
oferece o alicerce para apontar os caminhos que iremos trilhar para promover uma leitura
plural em torno da escola, o que implica diretamente posicionamentos diante da atual
organizacdo do sistema educacional brasileiro, que visualiza a ampliagdo do tempo de
permanéncia do aluno na escola como possibilidade para suprir as caréncias do sistema

educacional.

Para Yus (2009), que estuda a perspectiva de educagdo integral baseada na
estruturacdo de um curriculo integrado, a escola de tempo integral no Brasil tem o foco
principal em torno da ampliacdo do tempo, quando se deveria atentar para os aspectos
estruturais e curriculares, com excecao de algumas poucas escolas que ja t€ém buscado

extrapolar a dimensdo do tempo.

Essa questdo da ampliagdo do tempo deve ser discutida cuidadosamente, pois Yus
(2009) diz que o tempo escolar € um momento em que se pode promover uma socializagao
controlada, mas para ele seria um erro promover uma educacdo integral com o aumento da
carga horaria e com carater somatorio, onde primeiro se ensinaria o conhecimento da escola
tradicional e depois, em horarios complementares, seriam ensinados conhecimentos ditos
como menos importantes, como a musica, a arte, a Educagao Fisica, etc. “Se for assim, além
de roubar dos alunos um tempo necessario de dcio, isso s6 vem demonstrar, na realidade, que
ndo se renunciou as propostas academicistas € ndo se reorientou o curriculo de uma forma

sistémica em torno da resolucao de problemas” (YUS, 2009, p. 22).

A reflexdo de Yus (2009) ¢ fundamental, pois ampliar o tempo da escola apenas com o
principio de ocupacdao do tempo ndo faz sentido. A ampliagdo do tempo escolar deve ser
acompanhada do desenvolvimento de praticas pedagdgicas que desenvolvam a autonomia do
aluno para gerir seu tempo, pois a gestdo do tempo ¢ um elemento formativo. No Brasil, a
reconfiguragdo de um curriculo que atenda escolas de tempo integral ¢ algo necessario, pois o

pais ¢ marcado por um processo de vulnerabilidade social. Para isso,
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[...] torna-se entdo necessario abordar a questdo do tempo de escola de forma
a ir além da tentativa de resolver os déficits da escola publica brasileira, nos
moldes em que hoje ela se estrutura. Um passo inicial parece ser a analise do
tempo de escola em sua dimensdo socioldgica, ou seja, na dimensdo que o
compreende como tempo social (CAVALIERE, 2007, p. 1017).

\

O tempo social esta relacionado a implicagdo do uso do tempo na vida das pessoas e
institui¢des, tais como a familia, que ¢ composta por pessoas vinculadas a empresas, a
escolas, igrejas, entre outras organizagdes sociais, acarretando mudancas nas formas de
relacionamento entre elas. E importante destacar que a institui¢io escolar também é um
mecanismo de mercado, pois cria postos de trabalho e a necessidade de consumo de produtos.
Por exemplo, a escola emprega professores, assistentes administrativos, auxiliar de servigos
gerais, entre outros, com relacdo a material de consumo, a escola cria a demanda de consumo
de material escolar pelos alunos e materiais permanentes. Sendo assim, a ampliacdo do tempo
da escola refletira nesses diversos contextos, provocando uma reconfigura¢do nas estruturas

institucionais.

A escola de tempo integral deve ser compreendida como um espaco de
entrelacamento, onde se envolvem acdes politicas, relagdes interpessoais, tensdes de saberes,
etc, quebrando assim o paradigma da escola como um espago de ensino de conhecimento
estabelecido, configurado como disciplina que pode “ser definida como uma categoria que
organiza o conhecimento cientifico e que institui nesse conhecimento a divisdo e a
especializacdo do trabalho, respondendo a diversidade de dominio que as ciéncias recobrem”
(MORIN 2005, p. 39). Esse ¢ um dos problemas do modelo atual de escola: a énfase na
especializacdo no processo formativo, pois essa especializacdo vem por imposi¢do e tira

outras possibilidades de formagao do individuo.

A escola tem sua historia centrada na formacao especializada e na hierarquizagao de
saberes, com o intuito de atender o aspecto da atuagdo profissional, mas pensa-la numa
perspectiva que a veja como um fendmeno que requer uma leitura plural ¢ tentar atingir todas
as demandas formativas do sujeito. Percebemos que a escola se apresenta como uma ditadora
da formagdao, sem ofertar liberdade e autonomia formativa, apresentando saberes
fragmentados. Desta feita, a complexidade deve ser abordada “como tecido de
acontecimentos, entrelacamentos, a qual tem como proposito a religagdo dos saberes disjuntos

pelo modelo hegemodnico da racionalidade moderna” (RIBEIRO, 2011, p. 40).

A organizacdo da escola como espago de formagdo especializada deve ser questionada
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ao contraponto de uma formagao integral. E importante destacar que a escola ¢ apenas um dos
elementos da formagdo integral, tendo em vista que a formacdo pode ocorrer em espago
diverso, porém as relagdes na institui¢do escolar foram tomando novas dimensdes com as

mudancas sociais.

A escola como espago institucionalizado assumiu inicialmente no contexto social o
papel de ensinar determinados saberes, que inseridos nas escolas foram sendo pré-
estabelecidos segundo uma ldgica unidimensional, principalmente por imposi¢ao de saberes
hierarquizados, marcando a escola por um processo que reduz o complexo ao simples e nao
atende a multiplicidade de saberes que envolvem uma educagdo integral, o que coloca em

questao a sua importancia e sua existéncia.

Para Illich (1985, p. 40), a escola ¢ definida “como um processo que requer assisténcia
de tempo integral a um curriculo obrigatério, em certa idade e com a presengca de um
professor”. Sendo assim, o autor critica a atribui¢do dada a escola como principal, até¢ mesmo
unica instituicdo responsavel pela aprendizagem da crianga. Para ele o ensino ¢ confundido
com aprendizagem, e a escola se apropria de um discurso social para impor os saberes
expressos no curriculo e que independentemente das vertentes sdo imposigdes. Essas
imposi¢des podem ser percebidas na organiza¢do das turmas por seriagdo, que estabelece o
que € necessario para ser ensinado para cada idade, e a figura do professor como o que tem a
responsabilidade de ensinar ao aluno os conhecimentos curriculares, estando aquele
hierarquicamente superior a este. Nesse sentido, a escola ndo deveria ser um espago
obrigatorio, e seria um equivoco querer igualar as pessoas por intermédio dela, mesmo
oferecendo uma escola igualitaria para todos, pois existem contextos externos a institui¢do

que promovem aprendizagem e na maior parte ¢ o que fica como principal na formagao, pois:

A maior parte dos nossos conhecimentos adquirimo-los fora da escola. Os
alunos realizam a maior parte de sua aprendizagem sem 0s, ou muitas vezes,
apesar dos professores. Mais tragico ainda é o fato de que a maioria das
pessoas recebe o ensino da escola, sem nunca ir a escola (ILLICH, 1985,
p-43).

Essa visdo de desescolarizagdo da sociedade ¢ base para a argumentagdo contra a
escola e tem implicagdo direta na defesa ou no ataque contra as escolas de tempo integral,
estando em torno do papel do professor. A escola é um espaco que exige dos seus
frequentadores, e segundo Illich (1985, p. 45) o professor se transforma em guardido,

pregador e terapeuta.
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O professor-guardido atua como mestre de cerimonias que dirige seus alunos
através de um ritual labirinticamente tracado. E arbitro da observancia das
normas e ministra as intrincadas rubricas de inicia¢do a vida. No melhor dos
casos, coloca os fundamentos para a aquisicdo de alguma habilidade, a
semelhanga daquela que os professores sempre possuem. Sem pretensdes de
conduzir a uma aprendizagem profunda, treina seus alunos em algumas
rotinas basicas.

O professor-moralista substitui os pais, Deus ou o Estado. Doutrina os
alunos sobre o que ¢ certo ¢ o que ¢ falso, ndo apenas na escola, mas também
na grande sociedade. Esta in loco parentis para cada um dos alunos e, assim,
garante que todos se sintam criangas da mesma nagao.

O professor-terapeuta julga-se autorizado a investigar a vida particular de
seus alunos, a fim de ajuda-los a tornarem-se pessoas. Quando esta funcao ¢é
exercida por um guardido ou pregador, normalmente significa que persuade
o aluno a domesticar sua visdo do verdadeiro e seu senso do que € correto.

Concordamos com o autor que o professor foi assumindo esses papéis na escola, seja
de forma consciente, seja involuntariamente. Mas ndo se pode negar que essas fungdes
surgem e podem assumir outros sentidos. Por exemplo, o professor guardido pode ser aquele
que se mobiliza para dar a crianga uma atengao que nao lhe é proporcionada, por se encontrar
em condi¢des de vulnerabilidade social e ndo se fixando no processo de aprendizagem para a
aquisi¢ao de habilidades. Podemos também pensar no professor terapeuta como aquele que se
dispde a compartilhar afetividade, sem obrigatoriamente se colocar na condi¢do de autorizado
a investigar a vida da crianca, pois esta pode se encontrar em uma vulnerabilidade afetiva que

demanda de outros atores além da familia.

Entendemos que as ideias do Illich sdo importantes para refletir a propria instituicao
escolar, todavia vemos como radicalismo negar a institui¢do escolar na sociedade, pois ela € a
representacdo simbodlica do imagindrio social e que estd sob os auspicios do imaginério dos
atores que a compdem, possibilitando a transgressao de modelos estabelecidos, pois “o ser
humano estd sempre transcendendo o natural, o imediato, o determinismo, com sua

capacidade de atribuir sentidos e significados as coisas.” (SANTOS, 2012, p. 16).

Dessa maneira, as transgressoes de modelos de escolas estabelecidos estdo imbricadas
em imaginarios sociais que podem ser alterados por novos imaginarios. Tegamos uma

reflexdo partindo do seguinte texto:

A reforma do ensino ¢ do pensamento constitui um empreendimento
historico: ndo sera, evidentemente, a partir desse primeiro evento que ela se
efetivara. Trata-se de um trabalho que deve ser empreendido pelo universo
docente, o que comporta evidentemente a formacdo de formadores e a
autoeducacdo dos educadores (MORIN, 2005 p. 37).
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Como ¢ possivel pensar em transformagdo da escola sem pensar a agdo dos atores que
dela fazem parte? Ao fazermos uma pequena andlise da relagdo entre integrantes da
comunidade escolar com a instituicdo, percebemos o entrelacamento existente entre eles.
Concebendo a comunidade escolar como a constitui¢ao de um grupo de professores, alunos,
gestores e os demais atores extramuros desta. Encontramos a seguinte relagdo: os professores
surgem do contexto de uma comunidade, tendem a reproduzir aos alunos aquilo para o que
eles foram formados, que por consequéncia formam alunos que o reproduzirdo nas suas
praticas cotidianas. Isso se torna um ciclo que ¢ alterado quando, em um processo de tomada
de consciéncia, “autoeducacdo dos educadores”, os agentes formadores, professores ou nao,
modificam suas agdes e consequentemente alteram o processo formativo, que culminard em
novos formadores. E assim que a escola e a sociedade mudam ao mesmo tempo,
retroalimentando-se pelas tensdes nelas existentes e enfrentamento das incertezas, assim como

diz Santos (2012, p. 59):

Dialeticamente, os individuos s6 constroem mediante as referéncias coletivas
e com o outro, sem deixar de existir como sujeitos singulares. Nao existe
realidade social sem significado subjetivo para os que nela vivem, assim
como o significado de cada ato individual, cotidiano e singular s6 existe
como produto do que é dado ao ser humano viver na sociedade e na cultura
as quais pertence.

Partimos com a reflexdo da escola de tempo integral como uma incerteza, ndo pela
impossibilidade de sua implantacdo no sistema educacional brasileiro, mas pelos caminhos
que serdao tomados para sua implantacao. H4 indagacdes pertinentes para se refletir: Quais sdo
as possibilidades para a implantacdo da escola de tempo integral? No Brasil ainda ndo esta
claro o objetivo de se ampliar o tempo de permanéncia na escola, pois as ideias giram em
torno das tentativas de ofertar mais op¢des de aprendizagem que dao conta de um leque maior
na formacdo, e a busca de suprir as demandas sociais de uma classe social que enfrenta
vulnerabilidades. Segundo Moll (2014, p. 36), “nas atuais e desiguais condi¢des de acdao dos
sistemas educativos, sua implantagdo sera gradativa e caracterizada por modelos pedagogicos
diversos”, sendo necessario recorrer a “situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o
conjunto de aspiragdes do povo, que poderemos organizar o conteido programatico da

educagdo ou da acao politica” (FREIRE, 2014, p. 119).

Outra questao em torno da escola de tempo integral é: Quais sdo os principios que a

norteardo? As experiéncias de escolas que existiram no pais foram pontuais ¢ caminharam
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entre os principios da escola para todos, visando proporcionar educacdo escolarizada para
toda a populacdo e da escola assistencialista que supria a caréncia das criangas pobres. Essa
visao fragmentada da realidade nos leva a desconsiderar o todo que envolve a educagdo,
restringindo a acdo educativa apenas a escola, € “ao ndo perceber a realidade como totalidade,
na qual se encontram as partes em processo de interagdo, se perde o homem na visdao
“focalista” da mesma. A percepg¢do parcializada da realidade rouba ao homem a possibilidade

de uma acao auténtica sobre ela” (FREIRE, 2014, p.34).

Para a implantagdo de escolas de tempo integral dentro do sistema publico de

educacdo, acreditamos que alguns pressupostos devam ser retomados, sendo eles:

e a escola publica, gratuita e de qualidade como bem inalienavel de uma
sociedade republicana e democratica e instituicdo articuladora do
movimento instituidor da ampliagdo da jornada na perspectiva de uma
formagcéo integral;

e aabertura fecunda da escola para a comunidade e da comunidade para a
escola, pois ndo ha possibilidade de educacdo integral sem novos pactos
entre familias, educadores e escola;

e a “revisdo” dos curriculos escolares para que eles permitam tanto a
valorizagdo e o0s recortes dos saberes classicos (patrimbnio da
humanidade nos varios campos, capital cultural que faz a diferenca nos
processos de inser¢cdo social) importantes para a formagdo das novas
geragdes, quanto a valorizagdo dos saberes cotidianos do mundo da vida;

e aarticulagdo de diferentes campos de acdo em um esforgo para produzir
intersetorialidade aproximando é&reas, temas, equipamentos publicos.
Parodiando Paulo Freire ao dizer que “ninguém se educa sozinho”,
dizemos que nenhuma instituicdo educa sozinha, o que implica
compartilhamento de responsabilidade;

e aescuta das criangas e jovens, engquanto sujeitos de direitos do cotidiano
escolar e ndo “objeto” da agdo docente (MOLL, 2014, p. 35-36).

Corroboramos esses pressupostos para a escola de tempo integral, compreendendo que
para o sistema publico de ensino efetivar uma politica que vislumbre proporcionar uma
educagdo integral a partir de uma escola acessivel a todos deve trabalhar a intersetorialidade,
abrindo as portas para a comunidade, permitindo um didlogo constante e principalmente a
mudanca no fazer pedagogico, em que os sujeitos sejam considerados potenciais autores da

realidade social.

Também podemos questionar: como sera configurada a politica de financiamento para
essas escolas? A questdo financeira ¢ um dos grandes entraves para a criagdo € manutengao
das escolas de tempo integral, tendo em vista que o atual sistema escolar ¢ partilhado entre

Unido, Estados e Municipios, cada um tendo sua responsabilidade. Tem-se em vista que para
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a implantacdo das escolas requer-se um maior aporte financeiro para a constru¢ao e
reestruturacao de escolas, contratacdo de professores, entre outras demandas, as politicas de
financiamento da educacdo devem considerar esse novo contexto. Sendo assim, € preciso
vontade politica por parte dos governantes para investir na educagdao, bem como gerir os

recursos com responsabilidade e principios éticos.

Como serd a transi¢do do atual modelo de escola regular para o de tempo integral?
Nos ultimos anos, a transicdo da escola regular para a de tempo integral estd ocorrendo
através de uma politica de indu¢do do Governo Federal junto aos municipios, principalmente
através do Programa Mais Educacdo (PME), além de politicas por parte de alguns municipios,
como, por exemplo, de Belo Horizonte/MG (SILVA, 2017) e Governador Valadares
(OLIVEIRA; SOUZA, 2014), que apostaram na criagdo de escolas de tempo integral antes

mesmo da implantagdo do PME. Nesse processo de transi¢ao,

[...] € preciso que se reconheca o periodo de transicdo necessaria: de uma
escola de turnos com professores de tempo parcial para uma escola de tempo
completo, como conhecida em paises como Uruguai (escuela de tiempo
completo) e Estados Unidos (full time scholl), com estudantes e professores
de tempo completo. Tal processo exigira esforcos continuos, além de tempo
para sua realizacdo (MOLL, 2014, p. 29-30).

O que diferenciara a escola de tempo integral na qualidade da educagdo? Essa ¢ uma
questdo que ainda ndo d4 para ter uma resposta clara, pois ampliacdo do tempo ndo quer dizer
melhorar na qualidade; se continuar dando mais do mesmo, nada vai alterar na dimensao
qualitativa. Essas questdes, entre outras, colocam-nos em um caminho de incertezas. Trilhar

esse caminho ¢ um grande desafio que estd posto a sociedade brasileira, pois requer um

esfor¢o que passa por um novo contrato social que implique mudangas no sistema escolar.

Uma das principais criticas feitas as experiéncias de escolas de tempo integral no
sistema publico de educacdo € o carater assistencialista, pois assume uma funcdo que nao
caberia a escola, consequentemente deixando de lado sua principal func¢do, que € o ensino. O
assistencialismo ndo era a intengdo dos idealizadores das escolas CECR e CIEP; nas suas
ideias, oferecer alimentacdo e suporte médico, odontologico ou moradia eram aspectos a
serem considerados no processo educativo, ainda mais no contexto de criangas em
vulnerabilidade social, que ndo tinham acesso a esses servigos € que por consequéncia tinham

dificuldade de aprendizagem. Em relacdo a esse ponto, Eboli (1971, p. 35) diz:

Teoricamente sabemos que ndo € atribui¢do da escola alimentar a crianga.
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Mas, se a infancia chega a sua sala de aula, de trabalho ou de recreagdo, com
o0 estdmago vazio, como € o caso da maioria dos alunos das escolas publicas,
que fazer sendo alimenta-los, para que se ponham em condig¢des de participar
das atividades do dia escolar?

Bom seria que todas as criancas do Brasil ndo precisassem do auxilio da alimentacao
escolar para saciar sua fome, mas a partir do momento que esse direito ¢ negado as familias
mais carentes, ndo seria um equivoco a escola fornecer esse alimento. Mas esse € apenas um
fator que justificaria a oferta de alimentacdo e de outros servigos pela escola; temos também
questdes estruturais e intengdes educativas. A Constituicdo de 1988 ja garante direitos que
deveriam atender o cidaddo para uma vida digna. No Art. 7°, tem-se, com relacdo a direitos

sociais:

Sao direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem a
melhoria de sua condigdo social:

IV — salario minimo, fixado em lei, nacionalmente unificado, capaz de
atender a suas necessidades vitais basicas e as de sua familia com moradia,
alimentacdo, educagdo, saude, lazer, vestuario, higiene, transporte e
previdéncia social, com reajustes periddicos que lhe preservem o poder
aquisitivo, sendo vedada sua vinculagdo para qualquer fim (BRASIL, 2017,

p- 23).
O Art. 227 também diz:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo. (Redagdo dada pela EC n.
65/2010) (BRASIL, 2017, p. 172).

A educagdo ¢ apenas uma necessidade de toda uma estrutura social, mas ela se tornou
numa instituicdo, a escola, que mesmo sem os devidos investimentos, atende outras
necessidades negligenciadas pelo Estado na organizagdo social, o que afeta principalmente as

criangas e os adolescentes mais carentes do pais. Segundo Arroyo (2012, p. 34):

[...] a infancia-adolescéncia popular esta perdendo o direito a viver o tempo
da infancia. O direito a tempos dignos de um justo viver passou a ser visto
como um dos direitos mais basicos. Do Estado exige-se espagos publicos de
tempo de um viver digno da infancia-adolescéncia.

O direito a tempos dignos ndo esta restrito ao tempo que se passa na escola, ele
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deveria ser proporcionado em todos os espacos sociais para atender uma demanda publica. No
Art. 205 da Constituicdo, a educacdo ¢é apresentada como: “direito de todos e dever do Estado
e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho.” (BRASIL, 2017, p. 160). A Constituicdo brasileira ja apresenta a educagdo na
perspectiva de integralidade, que deve ser promovida e incentivada por diversos setores da
sociedade, porém essa nao ¢ uma realidade do Brasil como um todo, fazendo necessaria uma
mudanga que implique a concepcao de sociedade e de escola para atender os direitos

constitucionais.

As perspectivas de mudangas vém sendo projetadas em leis no decorrer da historia da
educacdo brasileira, atualmente na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(LDEBEN) de 1996 e nos Planos Nacionais da Educacdo (PNE). O ultimo PNE aprovado
pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, traca diretrizes, metas e estratégias para a

educagdo brasileira, para serem atingidas até 2024. Segundo o Art. 2° desta Lei:

Sao diretrizes do PNE:

I — erradicagdo do analfabetismo;

II — universaliza¢ao do atendimento escolar;

IIT — superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicagdo de todas as formas de discriminagao;

IV — melhoria da qualidade da educacao;

V — formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promocdo do principio da gestdo democratica da educacao publica;

VII — promoc¢ao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do pais;

VIII — estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢do do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrio de qualidade e
equidade;

IX — valorizagdo dos(as) profissionais da educagao;

X — promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p.43).

Todas as diretrizes convergem para o desenvolvimento de uma educacdo integral,
reconhecendo a necessidade da universalizacdo da educacdo, enfocando no aspecto da
qualidade, apontando principios que vao além do espago escolar e apresentando a demanda de
investimentos. Mais especificamente, a escola de tempo integral ¢ enfatizada na meta 6 com o
intuito de “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da

educagdo basica.” (BRASIL, 2014, p. 59). O PNE surgiu a partir das intencdes ja apresentadas
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Em 1996, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional ja trazia a
perspectiva do tempo integral: “a jornada escolar no ensino fundamental
incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola” (art. 34)
acrescido do § 2° (...) “a critério dos sistemas de ensino”, ¢ nas Disposicdes
Transitorias, Art. 87, § 5° acrescentava “serdo conjugados todos os esforgos
objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (MOLL, 2012, p.
27).

Estamos ha mais de dez anos da implantacdo de uma lei que projeta a implantacao de

escolas de tempo integral no pais, mas com pouca efetivagdo de maneira sist€émica. Segundo

Moll (2012 p. 28-29):

Até 2007, ano marco para o FUNDEB*, que contemplou o financiamento da
educacdo basica em todas suas etapas ¢ modalidades e, de modo também
inédito, previu valores diferenciados para o tempo integral, ndo se
observavam movimentos significativos do Governo Federal nessa direcao.
Alguns governos municipais, e, por vezes, governos estaduais, ao longo dos
anos 1996-2007, por iniciativa e financiamento proprios, ampliaram a
jornada diaria, sobretudo no ensino fundamental, percorrendo caminhos
rumo a uma educacdo integral.

No ano de 2007, ¢ que se inicia o Programa Mais Educacao, que nos anos seguintes foi

se expandido por todo o pais, ampliando o tempo de permanéncia de muitos alunos. Todavia,

acreditamos ser um equivoco considerar o PME um referencial para o cumprimento da meta 6

do PNE, o que vem sendo considerado no Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento das Metas

do PNE, pois o programa ainda ndo se caracteriza como uma politica de Estado que, inserido

na escola, atenda os alunos em sua totalidade, além de ndo interferir em transformacdes

curriculares, pedagogicas e organizacionais da escola em sua totalidade.

Mesmo ndo podendo ser considerado efetivamente como configurador de escola de

tempo integral, o PME cumpre sua missao de induzir a organizagdo com principios que

consideram o sujeito em sua integralidade, numa visdo complexa da sociedade. Basta olhar

para o que ¢ definido como suas finalidades:

I - apoiar a amplia¢do do tempo e do espago educativo e a extensdo do
ambiente escolar nas redes publicas de educagdo basica de Estados, Distrito
Federal e municipios, mediante a realizacdo de atividades no contra-turno
escolar, articulando acdes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do
Programa;

IT - contribuir para a redugdo da evasdo, da reprovacdo, da distor¢do
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idade/série, mediante a implementacdo de agdes pedagdgicas para melhoria
de condi¢des para o rendimento e o aproveitamento escolar;

IIl - oferecer atendimento educacional especializado as criangas,
adolescentes e jovens com necessidades educacionais especiais, integrado a
proposta curricular das escolas de ensino regular o convivio com a
diversidade de expressdes e linguagens corporais, inclusive mediante agdes
de acessibilidade voltadas aqueles com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida;

IV - prevenir e combater o trabalho infantil, a exploragdo sexual e outras
formas de violéncia contra criangas, adolescentes e jovens, mediante sua
maior integragdo comunitaria, ampliando sua participagdo na vida escolar ¢
social e a promocdo do acesso aos servigcos socioassistenciais do Sistema
Unico de Assisténcia Social SUAS;

V - promover a formagao da sensibilidade, da percepgdo e da expressdo de
criancas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias e
estéticas, aproximando o ambiente educacional da diversidade cultural
brasileira, estimulando a sensorialidade, a leitura e a criatividade em torno
das atividades escolares;

VI - estimular criangas, adolescentes e jovens a manter uma interacdo efetiva
em torno de praticas esportivas educacionais e de lazer direcionada ao
processo de desenvolvimento humano, da cidadania e da solidariedade;

VII - promover a aproximacao entre a escola, as familias e as comunidades,
mediante atividades que visem a responsabilizacdo e a interacdo com o
processo educacional, integrando os equipamentos sociais € comunitarios
entre si € a vida escolar; e

VIII - prestar assisténcia técnica e conceitual aos entes federados, de modo a
estimular novas tecnologias ¢ capacidades para o desenvolvimento de
projetos com vistas ao que trata o artigo 1° desta Portaria (BRASIL, 2007).

Mas assim como outras politicas de governo no Brasil que buscaram desenvolver um
sistema educacional de educagdo integral, o PME atualmente, ano de 2017, sofre um
desmonte em seus principios. A Portaria MEC n° 1.144, de 10 de outubro de 2016, institui o
Programa Novo Mais Educagdo (PNME), que restringiu seu objetivo a “melhorar a
aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, por meio da
ampliacdo da jornada escolar de criancas e adolescentes, mediante a complementacdo da
carga horaria de cinco ou quinze horas semanais no turno e contraturno escolar”. Essa
mudanca no programa remonta a perspectiva de educagdo fragmentada e hierarquizada que
vai de encontro aos principios da multirreferencialidade. Coloca-se como finalidade do PNM

contribuir com a:

I. alfabetizag¢do, ampliacdo do letramento e melhoria do desempenho em
Lingua Portuguesa e Matematica das criancas e dos adolescentes, por meio
de acompanhamento pedagdgico especifico;

IL. redugdo do abandono, da reprovagdo, da distor¢do idade/ano, mediante a
implementacdo de agOes pedagdgicas para melhoria do rendimento e
desempenho escolar;

III. melhoria dos resultados de aprendizagem do ensino fundamental, nos



54

anos iniciais e finais; e,
IV. ampliacdo do periodo de permanéncia dos alunos na escola.

Percebemos uma mudanga dréstica entre as finalidades do PME, que se caracterizava
por considerar para uma educagdo integral a agao de diversos setores sociais, a necessidade de
acoes pedagbgicas que interviessem na evasdo e rendimento escolar, bem como no trato das
individualidades dos educandos, reconhecer a implicacdo de fatores externos as escolas que
devem ter intervencdo como o trabalho infantil, fazer aproximacao entre a escola e a familia,
promover acesso a outras culturas e estimular a inser¢do a novas tecnologias. Em contramao
ao PME, o PNME restringe suas finalidades apenas a melhoria de desempenho, a¢des para
evitar evasdo escolar e ampliacdo de tempo de permanéncia na escola. O que nos parece € que
o PNME foi implantado para atender a um grupo restrito da sociedade que justifica a
educagdo escolarizada publica como fornecedora de mao de obra, impossibilitando o acesso

da populagdo mais pobre a bens materiais e imateriais que possibilitem a sua emancipacao.

Tanto a Constituicdo como o PNE sdao documentos que direcionam para a estruturacao
de escola de tempo integral que possibilite o acesso digno aos direitos sociais, requerendo dos
agentes publico um pensar publico, em que os direitos de todos sejam o principal propulsor

para o crescimento da nagao.

A ampliagdo do tempo de permanéncia na escola ¢ um primeiro passo para
proporcionar a transformacgdo dos periodos na escola em momentos de aprendizagem,
aproveitando-os para as resolugdes de problemas e conflitos. Mas a aten¢do para o curriculo
na escola de tempo integral ¢ fundamental para que outros espagos educativos ndo sejam
negados. O curriculo pode ser definido de diversas formas, para Lopes e Macedo (2011, p.19)

pode passar:

[...] dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de
ementas ¢ os programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos
professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos.

Para refletir sobre o curriculo, ¢ preciso entender que, assim como a escola, ele ¢ uma
construgdo historica e esta ligado diretamente as ideologias daqueles que os constituem. Por
1Ss0, para pensar o curriculo temos que contextualizar sua elaboracao e quais os principios de

educacdo, ciéncia e sociedade que o concebem.
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Percebemos, no decorrer da histéria, uma énfase na hierarquizagdo das verdades,
conclamando a ordem racionalmente explicada. Em contraponto a busca do questionamento
dessa ordem, surgem os que conclamam a desordem. “Sim, a desordem precede a ordem e
apenas a primeira ¢ real: sim, a nuvem, quer dizer, os grandes numeros, precedem a
determinagdo e apenas os primeiros sdo reais” (SERRES, 1974, apud MORIN, 2013, p. 99).
Para a complexidade, segundo Morin, ndo existe uma hierarquiza¢do, mas uma inter-relagao

entre ordem e desordem, tendo as duas a mesma génese.

A ciéncia se fundamentou na tentativa de idealizar, acreditando que a realidade possa
se reabsorver pela ideia, que o real ¢ inteligivel; racionalizar, querendo encerrar a realidade na
ordem e na coeréncia de um sistema, proibindo qualquer transbordamento deste, ter a
necessidade de justificar a existéncia do mundo, conferindo-lhe um certificado de
racionalidade; e normatizar, ao buscar eliminar o estranho, o irredutivel, o mistério (MORIN,
2013). Esses principios da ciéncia influenciaram a escola diretamente, reverberando na
maneira como ela se organizou no decorrer de sua historia, principalmente por uma educacao

disciplinar e fragmentada. Moreira (1995, p. 28) reforca essa ideia ao dizer:

A tradi¢do educativa positivista, hegemdnica ainda hoje em nossas escolas,
advoga uma educagdo racional, abstrata, individualizante, em que os
educandos evoluem por suas proprias potencialidades. Entenda-se ainda
potencialidade como capacidade de memorizagdo dos conteudos ja
ministrados e definidos, numa énfase a ideia, ao privilégio cognitivo, em
detrimento do corpo como um todo.

O surgimento das disciplinas nas escolas de maneira disjunta, com intengdo de
especializar, implicou formagdes na perspectiva da especializacdo. Especializar tornou-se
elemento principal no sistema de ensino, desde a educagao basica até o ensino superior. “A
universidade nos ensina a separar os objetos de seu contexto, as disciplinas umas das outras
ndo para relaciona-las. Essa separagdo e fragmentacdo das disciplinas sdo incapazes de captar
'o que esta tecido em conjunto', isto €, o complexo, segundo o sentido original do termo”

(MORIN, 1999, p.11).

Silva (1999) adverte que a escolha de determinados contetidos do curriculo
privilegia um tema em detrimento de outro na inter-relagdo entre saberes,
identidade e poder e promove os conhecimentos e os valores tidos como
adequados para as pessoas atuarem na sociedade. Esse fator torna a escola
um dos mais importantes espagos sociais responsaveis pela construgdo da
representagdo de quem somos e de quem ndo € desejado ser. O curriculo,
pensado em um sistema nacional de ensino, busca modificar ¢ produzir as
identidades ideais para constituir o Estado-Nag¢do (NUNES; RUBIO, 2008.
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p. 57).

Sendo a escola o local da materializagao do curriculo, refletir sobre o tempo € o espago
escolar ¢ um elemento fundamental da constitui¢do desse curriculo, além de ter relagdo direta
com a pratica pedagogica dos professores. Entendemos a pratica pedagodgica como “um tipo
de relacdo que ocorre entre o educador e educando através da qual, em sua singularidade e
heterogeneidade, implicados, os sujeitos envolvidos exercitam a propria aprendizagem da
autorizagdo ¢ da alteracao” (BARBOSA, 2012, p. 65). Sendo autoriza¢do a tomada de
consciéncia de sujeito-autor que atua como coautor de si, pois estd imbricado na capacidade

de alteragdo, que constitui a agao sobre o outro ¢ do outro sobre si.

Entdo para pensar o uso do tempo e espacgo da escola, é preciso pensar o curriculo da
escola tanto na sua dimensdo funcional/organizacional, como instituicdo em seu carater
simbdlico. Podemos entdo analisar o curriculo, segundo Sacristan (2000, p. 14-15) a partir de

cinco referéncias diferentes:

e O ponto de vista sobre sua funcdo social como ponte entre a sociedade e
aescola.

e Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes
aspectos, experiéncias, contetdos, etc.

e Fala-se do curriculo como a expressdo formal e material desse projeto
gue deve apresentar, sob determinado formato, seu conteudos, suas
orientacdes e suas sequéncias para aborda-lo, etc.

e Refere-se ao curriculo os que entendem como um campo pratico.
Entendé-lo assim supBe a possibilidade de: 1) analisar 0s processos
instrutivos e a realidade da pratica a partir de uma perspectiva que lhes
dota de conteudo; 2) estuda-lo como territorio de interseccdo de praticas
diversas que ndo se referem apenas aos processos de tipo pedagogico,
interacdes e comunicacdes educativas; 3) sustentar o discurso sobre a
interacdo ente a teoria e a pratica em educacdo.

e Referem-se a ele os que exercem um tipo de atividade discursiva
académica e pesquisadora sobre todos esses temas.

Essas referéncias nos levam a pensar sobre os saberes que circundam o curriculo
escolar, pois assumem um papel de funcionalidade perante a sociedade, justificando saberes
diferentes para as diversas sociedades, as quais apresentam contratos sociais especificos.
Também dispomos olhar para o curriculo partindo da negatricidade que surge do imaginario
dos atores que constituem o espaco escolar, os quais lancam seus projetos baseados nas suas
experiéncias individuais e coletivas. Temos a referéncia partindo da representagdo simbolica
do curriculo, como ele deve ser estruturado e executado. A praxis ¢ outra maneira de aludir

curriculo, pois nela ¢ confrontada a funcionalidade e as representagdes simbdlicas. Podemos
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também olhar o curriculo como um campo de andlise externa, mas que ndo deixa de sofrer
influéncia dessa andlise. “A propria complexidade dos curriculos modernos do ensino

obrigatorio ¢ reflexo da multiplicidade de fins aos quais a escolarizagdo se refere.”

(SACRISTAN, 2000, p.17).

Devemos olhar para o curriculo como um tecido complexo que ndo esta restrito a uma
funcionalidade, pois desconsidera-lo como esse tecido ¢ tirar a potencialidade que ele pode ter
de contribuir efetivamente para uma educacdo integral. Assumir que ele ¢ adornado de um
conjunto de implicacdes € reconhecer um transito temporal que marca e modifica
continuamente. Sendo assim, o curriculo ¢ uma manifestagdo das relagdes entre os sujeitos,
em que o eu ndo se faz sem o outro, pois “hé uma geografia do vivido e um tempo no qual o

sujeito se faz e se marca. As experiéncias vividas deixam suas marcas, € assumir-se

“marcado” ¢ assumir-se implicado.” (BARBOSA, 2012, p. 71).

Nesse contexto, a Educacdo Fisica tem na sua acdo pedagdgica a competéncia de
educar pelo movimentar-se como “tarefa de contribuir para a formacao da maturidade por
meio do estimulo de energias autoeducativas” e educar para o movimentar-se que tem como
“tarefa de fomentar o desenvolvimento do movimento de criangas e jovens”

(HILDEBRANDET-STRAMANN; TAFFAREL, 2017, p. 26).

Para pensar a escola de tempo integral e seu curriculo ndo se podem negar os modelos

Jé existentes, mas devemos romper com a perspectiva de que:

Nos momentos em que se toma consciéncia da falta de qualidade no sistema
educativo, a atencdo se dirige para a renovagdo curricular como um dos
instrumentos para sua melhora. Isso leva a se fixar imediatamente em dois
aspectos basicos: os conteudos do curriculo e a metodologia nas aulas. Mas a
pratica escolar ¢ uma pratica institucionalizada, cuja mudanga necessita
remover as condigdes que a mediatizam, atuando sobre todos os dmbitos
praticos que condicionam, que ultrapassam muito claramente as praticas do
ensino-aprendizagem nas aulas (SACRISTAN, 2000, p. 29).

A educacdo escolarizada ndo pode ser compreendida como uma ilha na sociedade; as
dificuldades que nela se apresentam estdo vinculadas aos diversos contextos sociais. Por isso,
atribuir unicamente a organizag¢do do curriculo os males e solugdes para a educagdo ¢ um
equivoco, pois, além disso, deve-se olhar para as desigualdades sociais que acarretam
dificuldades para o sujeito desenvolver seu potencial. Outro aspecto a ser observado sao as

politicas publicas que renegam o direito a seguranca, lazer, estrutura de escolas que
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possibilitem praticas pedagdgicas motivadoras para desenvolver aprendizagens significativas
e tratem o curriculo como um fluido que reconhece as diferengas presentes na escola. S6 a
partir dessa visdo mais ampla poderemos confrontar com o entendimento de que: “uma
questao fundamental ainda persiste, que ¢ assumir como contetido por exceléncia da educacao
a propria relagdo entre sujeitos, em toda a sua heterogeneidade e negatricidade” (BARBOSA,

2012, p. 65).

A negatricidade coloca o sujeito diante dos desafios impostos e criados, dos quais ele
torna-se transformador de uma realidade da qual o outro sempre estd presente com suas
diferengas, as quais assumem representagdes do imagindrio, implicando outras significagdes,
colocando os sujeitos no desafio do reconhecimento da heterogeneidade. “Quando nos
referimos a educagdo ¢é preciso considerar ndo somente uma elaboragdo do outro, mas também
sobre si proprio, pois nos encontramos inseridos neste processo relacional entre sujeitos que
se instituem na relacdo um perante o outro” (BARBOSA, 2012, p. 69). A escola ¢ um
ambiente onde constantemente esses encontros das diferengas se apresentam, cabendo olhar

para o desenvolvimento do curriculo como uma pratica do cotidiano escolar na qual:

[...] as diferentes areas do conhecimento e experiéncia deverdo entrelagar-se,
complementar-se e reforcar-se mutuamente, para contribuir de modo mais
eficaz e significativo com esse trabalho de constru¢do e reconstrucdo do
conhecimento e dos conceitos, habilidades, atitudes, valores, habitos que
uma sociedade estabelece democraticamente, ao considera-los necessarios
para uma vida mais digna, ativa, auténoma, soliddria e democratica
(SANTOME, 2008, p. 125).

Para pensar uma escola de tempo integral, devemos apontar como estruturar um
curriculo que implique a pratica pedagdgica na escola com a ampliacdo do tempo, destacando

duas decorréncias importantes:

A primeira refere-se a necessidade de um olhar plural, multirreferencial, para
ndo permanecermos em uma Unica perspectiva ou dimensdo do proprio
entendimento de curriculo e de suas proposi¢des vitais. [...].

A segunda decorréncia refere-se a questdo do tempo. E de novo iremos
precisar da perspectiva do olhar plural para ultrapassarmos essa questdo no
curriculo em sua dimensdo do crondmetro, do tempo cronometrado, em que
as atividades curriculares sdo propostas e programadas, € o tempo do sujeito,
tempo de vida no qual se dara a construgdo de significados e a possibilidade
de criagdo sentido (BARBOSA, 2012, p. 74).

Nas experiéncias do CECR e do CIEP, as principais mudangas curriculares estavam

voltadas para ampliacdo do tempo e atividades integrativas, mas quando se observam as
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especificidades dos componentes curriculares, percebe-se a reproducdo das perspectivas de
educacdo ja reproduzidas nas escolas regulares, como discutiremos na Secdo 3,
especificamente sobre a Educagdo Fisica. Deparamo-nos entdo com a necessidade da
compreensdo de um curriculo fluido, que tem a capacidade de adaptar-se a contextos
heterogéneos, ndo se prendendo a uma inflexibilidade demagodgica. Sendo assim, nos
encontramos com a obrigacdo de superar uma compreensdo Chronds do tempo, mas
compreendendo-o como tempo vivido (Kairos) que se constitui na individualidade e
coletividade dos sujeitos que ocupam o espago escolar. Segundo Assmann (2011, p. 207) “o
predominio do tempo 'contado' (tempo cronolodgico) sobre o tempo vivido (Kairds) se
implantou lentamente, especialmente desde a Idade Média e tornou-se um aspecto

fundamental da racionalidade cientifica e da organizagdo social na modernidade”.

Percebem-se claramente essas caracteristicas nas atuais realidades das escolas
brasileiras, por exemplo, quando os professores, seja por imposi¢ao, seja por convic¢ao, estdo
preocupados em ministrar todos os contetdos estabelecidos para um ano de ensino, sem
considerar a aprendizagem de alunos que ndo conseguem acompanhar o ritmo pelo qual ¢
passado o contetdo. Cada aluno tem tempo de aprendizagem diferente, o que ndo pode ser
negado, além de que cada um atribui diversas significagdes a um mesmo conteudo,

relacionando a um tempo vivido.

Compreender a escola como espago para formacao ampliada é considera-la ndo como
um espaco que formara o aluno para a vida, mas um espago de existéncia do aluno e de
ampliacao das experiéncias, partindo do que ¢ vivido. Ou seja, ele tem que ter o sentimento de
pertencimento, de continuidade de sua vida. “E na realidade mediatizadora, na consciéncia
que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar o conteido programadtico da

educagao” (FREIRE, 2014, p. 121).

Para Kropotkin (1989, p. 55):

A perda de tempo € o trago mais caracteristico do nosso sistema atual.
Ensina-se uma quantidade de coisas inlteis e de tal modo que
gastamos muito mais tempo do que o necessario para aprender. O
nosso atual sistema de ensino tem origem numa €poca em que 0 que
se exigia de uma pessoa bem instruida era mais limitado, e isto ndo se
modificou, apesar do considerdvel aumento de conhecimentos que
estudante deve ter desde que a ciéncia ultrapassou os seus antigos
limites.



60

Partindo da fala de Kropotkin, o ensino no atual contexto educacional se depara com a
questdo do que ensinar, para que se tenha alguma utilidade na vida do educando, bem como
de como ensinar, para que os conteudos sejam assimilados de maneira significativa. Essa ¢

uma realidade que sutilmente se manifesta na pos-modernidade, na qual:

Exige o relogio de pulso, mas nos perpassa e lambuza. J4 ndo conhece
encaixes perfeitos. Tempo exato e tempo solto ao mesmo tempo. Por algo
surgiu a palavra de ordem: flexibilidade. Tempo-do-reldgio (chronds) e
tempo vivo (a durér de Bergson, o kairds biblico), ao mesmo tempo
(ASSMANN, 2011, p. 210).

O tempo e o espaco escolar tém relacdo direta com a agdo pedagogica dos professores,
sendo orientados por um curriculo que ¢ apresentado no projeto pedagédgico da escola. Entao
para pensar o uso do tempo e espago da escola tem que ver como o curriculo da escola ¢
organizado. E que curriculo nés entendemos ser necessario para atender essa nova escola que

almejamos? Devemos partir de um entendimento que:

No desenvolvimento do curriculo, na pratica cotidiana na institui¢cao escolar,
as diferentes areas do conhecimento e experiéncia deverdo entrelacar-se,
complementar-se e reforgar-se mutuamente, para contribuir de modo mais
eficaz e significativo com esse trabalho de constru¢do e reconstrugdo do
conhecimento e dos conceitos, habilidades, atitudes, valores, habitos que
uma sociedade estabelece democraticamente, ao considera-los necessarios
para uma vida mais digna, ativa, autonoma, solidaria e democratica
(SANTOME, 2008, p. 125).

Para a escola de tempo integral € preciso rever como estruturar um curriculo para essa
realidade. Santomé (2008) apresenta um caminho a partir de um curriculo integrado. Este
perpassa por sistematizar o conhecimento escolar, ¢ formado a partir do entrelagamento dos
saberes cientificos com os saberes populares. Esse curriculo ndo pode se restringir a
conhecimentos hiperespecializados, ele deve por-nos de frente do desafio de conviver em
humanidade, atendendo demandas sociais e individuais. Esse ¢ um desafio que esta posto para
a escola de educacao integral, pois “pensar o curriculo na perspectiva nao disciplinar ¢ um

299

desafio, visto que ndo fomos educados para o enfrentamento da ‘complexidade

(MAGALHAES; ROCHA; DAMAS 2009, p. 35).

A proposta de curriculo integrado apresentado por Santomé (2008) traz alguns
elementos importantes que contribuem para a perspectiva multirreferencial, pois esta

alicercada num aspecto que vai além de sistematizar o conhecimento escolar, mas ¢ concebido
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a partir do entrelacamento dos saberes cientificos com os saberes populares. Entdo, devemos

entender;

[...] que o curriculo ndo pode ser considerado uma area meramente técnica,
neutra ¢ desvinculada da construg¢do social. O curriculo aqui é entendido
como o percurso da formagdo escolar, ou seja, ele se refere a tudo que
acontece na escolarizacdo. Enquanto projeto politico que forma as novas
geracgdes, o curriculo é pensado para garantir a organizacdo, o controle ¢ a
eficiéncia social. O curriculo, por transmitir certos modos de ser e validar
certos conhecimentos, estd intimamente ligado ao poder. O curriculo, pelos
seus modos de enderecamento nos chama a ocupar determinadas posi¢oes de
sujeito. O curriculo, por regular as agdes dos sujeitos da educagdo, forma
identidades (NUNES; RUBIO, 2008. p.56).

Nessa relacdo de poder em torno do curriculo na escola, adotar ou construir um
curriculo que forme uma identidade propria, entrelagando com outras formas de poder, ¢ um
grande desafio, pois “os curriculos sdo expressdo de equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se

realizam os fins da educagio no ensino escolarizado” (SACRISTAN 2000, p. 17).

Os poderes institucionalizados, mesmo que submetidos a uma negatricidade, sio
desencadeados e transmitidos entre institui¢des. Percebemos essa relagdo entre a universidade
e a escola, pois sendo a primeira uma instituicdo formativa que tem entre uma de suas funcdes
formar o professor, convencionando um perfil para esse profissional que ira atuar na educagdo
basica, ela influencia diretamente como esse professor ird orientar sua pratica pedagogica.
Isso ndo quer dizer que a relacdo entre essas institui¢des, universidade e escola, seja de via
unica, pois a escola também produz demandas formativas que provocam a necessidade de

transformagao da universidade.

O surgimento da escola de tempo integral ¢ o exemplo dessa relacdo que implicara
mudanga tanto na formacao de professores como na organizagdo da escola, pois nela a agao
pedagogica dos professores, os quais receberam uma formacdo para atuar no modelo de
instituicdo que esta posto, ainda muito tradicional e enrijecida por um curriculo inflexivel que
forma pessoas funcionais, deve se reconfigurar para essa realidade da escola de tempo
integral. Porém nos deparamos com uma realidade social, que ¢ caracteristica de um sistema

complexo.

Por outro lado, as sociedades atuais manifestam grandes ambiguidades em
relacdo a escola e aos professores. Os pais, por exemplo, que exigem da
escola que trabalhe ¢ desenvolva os valores, a tolerancia ¢ o dialogo, sdo os
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mesmos que exigem os resultados e as performances. Para muitos pais, o
principio democratico ndo teria, na escola, razdo de ser, importando, sim, a
exigéncia do esforco, a valorizacdo do mérito e a selecdo dos melhores. O
professor, por sua vez, muitas vezes repete os valores da sociedade
praticando atitudes opostas: discursa a respeito de uma teoria democratica,
mas exerce uma atividade autoritaria, impositiva, ancorada nos saberes
denominados universais. O professor faz o que tem que fazer para sobreviver
em sua profissao (NUNES; RUBIO 2008, p. 68).

Para superar as imposi¢des reflexiveis, o professor tem na prdaxis a possibilidade de
superacdo das imposi¢des, tornando-se sujeito-autor. Por consequéncia, vai tornar a pratica
educativa baseada numa a¢do dialdgica que faca o educando se compreender na sociedade,
fazendo da escola um espago da vida cotidiana, ndo um espago que forma para a vida. Na
escola, os educandos devem exercer sua cidadania de forma plena, sendo o didlogo o fio

condutor para esse exercicio.

Deparamo-nos com o didlogo como eixo norteador para a préxis educativa, pois ele
nos localiza onde estamos situados dentro das relagdes, principalmente no reconhecimento de
nossas posi¢des, 0 que nos torna atores conscientes, com a possibilidade de desenvolver o
potencial de transformacdo como autores. “Isto implica dizer da necessidade de se pensar um
curriculo que em seu amago assuma a negatricidade como viés que possibilita a
heterogeneidade entendida como a presenga do outro e constitutivo da autoria” (BARBOSA

2012, p. 73).

Um dos grandes desafios da escola de tempo integral ¢ ampliar a possibilidade do
conhecer, ndo se restringindo apenas ao depdsito de conteudos pré-estabelecidos, mas um
espago onde a formacdo humana esteja baseada no vir-a-ser, € o vir-a-ser ¢ um processo

continuo, em que todos os conhecimentos da existéncia nos fazem e refazem.

Nesse sentido, a propria Educagdo Fisica, enquanto pratica pedagogica inserida na
escola de tempo integral, apresenta-se como um fendmeno que passa por processos de
transformagdes e deve ser observada como uma producao humana que se fez em determinado

contexto, que faz na experiéncia do presente e se fara para o incerto do amanha.

A escola de tempo integral ¢ um passado que se fez, um presente que se faz e o
amanha que se fard, e a Educacdo Fisica na sua pratica pedagogica tem contribuicdes a dar
para uma educacdo integral do cidadao, que hoje ¢ cidadao de uma regido, de um pais, do
mundo. Para isso requer que a escola o faca se compreender como participante dessa realidade

globalizada. Diante desse contexto, na proxima se¢do iniciamos a reflexdo sobre a Educacdo
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Fisica no contexto escolar para pensar a contribui¢do de sua pratica pedagogica na escola de

tempo integral.
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SECAO 11

A EDUCACAO FISICA E UMA ANALISE DE SUA PRESENCA NA ESCOLA

“[...] necessario se faz abrirmos novos espagos
para a Educag¢do Fisica na escola, ndo somente
espagos fisicos como quadra e outros espagos
para as demais prdticas corporais e ndo somente
o esporte, mas também espago institucional,
principalmente no desafio que se coloca para que
os alunos percebam, incorporem e utilizem os
conhecimentos  pedagogicos aprendidos na
Educacdo Fisica nas suas relacoes sociais”.

José Pereira de Melo

No decorrer da histéria, a presenga da Educagao Fisica na escola foi sendo questionada
com relacdo a seu papel na instituigdo e como pratica pedagogica e, quando reconhecida como
tal, quais os critérios que a orienta. A pratica pedagogica da Educagao Fisica sempre esteve
atrelada as percepcdes da sociedade as praticas corporais, tendo relagdo direta com sua
insercao na escola. Veiga (1989,p. 16) entende “a pratica pedagdgica como uma pratica social
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social.
A pratica pedagogica ¢ uma dimensdo da pratica social que pressupde a relagdo teoria-
pratica”. Sendo assim, as praticas educativas tiveram implicacdo direta com as formas que
cada sociedade, em seu contexto historico, fez uso de seu corpo, atribuindo significados

proprios para as manifestagdes corporais, que foram se perpetuando na historia.

Com a institucionalizagdo da educagao e, como consequéncia, o surgimento da escola,
as praticas corporais foram sendo inseridas como elemento formativo do sujeito,
acompanhando as perspectivas de educacdo. Dessa forma, a Educacdo Fisica foi sendo
caracterizada como uma pratica pedagogica, da qual partimos da mesma compreensdo de
Freire (1996, p. 41) da visdo correspondente de pratica educativa no livro Pedagogia da

Autonomia, compreendendo como uma préatica que:
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[...] demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro
que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de
objetos, contetidos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais.

E no contexto da escola que a Educagio Fisica comeca a desenvolver um
conhecimento pedagdgico para atender essa caracteristica de uma pratica que envolve o
ensino, envolvendo a criagdao de objetivos, conteudo, métodos numa relagdo de didlogo entre
sujeitos. Nessa relagdo entre o sujeito que aprende ao ensinar (docente) e o que ensina ao
aprender (discente) nao podemos deixar de olhar para os diversos fatores que implicam a acgao
docente, entre eles a formacdo. A problematica do fazer docente ¢ algo que estd presente
desde a formagdo do professor que reproduz aquilo que lhe foi fornecido na formagao inicial,

fazendo-o, com base em Paulo Freire, pensar errado. Para Freire (1996, p. 14):

O intelectual memorizador, que 1é horas a fio, domesticando-se ao texto,
temeroso de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se estivesse
recitando-as de memoria — ndo percebe, quando realmente existe, nenhuma
relagdo entre o que leu e o que vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no
seu bairro. Repete o lido com precisdo, mas raramente ensaia algo pessoal.
Fala bonito de dialética, mas pensa mecanicistamente. Pensa errado.

Ao pensar errado, o professor trata o conhecimento como algo que estd fora de si,
devendo ser depositado. Isso cria um distanciamento entre professor e aluno, pois a relagao
esta baseada no professor que deposita e no aluno que recebe. Na Educagado Fisica essa visao
do aluno como “depoésito” € reproduzida nas praticas que tratam o corpo numa dimensao

funcionalista, cujo movimento linear e padronizado ¢ o elemento do ensino.

Nessa relagdo professor e aluno esbarram quando se deparam com os desejos dos
alunos que normalmente vao de encontro aquilo que querem lhes depositar, promovendo um
desinteresse que nao lhes chama a atencao por falta de sentido. “E essas condi¢des implicam
ou exigem a presen¢a de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (FREIRE, 1996, p. 13), tendo uma relacao

com o conteudo, com a presenca do didlogo entre o educador e educando.

Um professor sd conseguird compartilhar principios com um aluno se fizer parte da
vida deste. “O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das

bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, € a
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capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo” (FREIRE, 1996, p. 14). Essa forma
de o professor pensar certo na pratica pedagdgica da Educacdo Fisica por muito tempo ndo foi
considerada, desconsiderando o sujeito historico com capacidade de transformar as realidades

do mundo. E no ensino que o professor assume um papel de educador, que:

[...] sua pratica, quer queira quer ndo, ¢ um veiculador de valores. E neste
sentido que reside a vinculagdo da forma de ensino com o seu conteudo. A
socializagdo do individuo ou da crianca se da exatamente através da
internalizagdo de valores ¢ de normas de conduta da sociedade a que
pertence (BRACHT, 1992, p. 74).

Tratar o ensino como meio de veicular valor ¢ um grande desafio, considerando que
cada pessoa possui ideias e valores proprios que podem ou ndo convergir. Diante dessa
realidade, um primeiro passo ¢ o reconhecimento dessa heterogeneidade, e para poder
conceber uma escola plural, mas que tenha principios que promovam a autonomia do

educando, respeitando-se a liberdade nos encontros entre os sujeitos.

A heterogeneidade presente no espaco escolar deve ser concebida para além das
paredes da escola, pois hd determinantes sociais que a circundam, ampliando a cadeia
complexa que envolve o processo educativo. Compreender o processo educativo para além da
sala de aula permite a ampliacdo do didlogo, ndo simplesmente no sentido de conversa, mas
como “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagdo eu-tu” (FREIRE, 2014, p. 109). Partindo da visdo da escola como espago
de dialogo, a abertura para escuta do outro ¢ algo primordial para o processo de mediatizacao

e por consequéncia de transformagdes conscientes dos sujeitos. Para Freire (2014, p. 109):

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes.

Significando a escola um espago no qual o didlogo ¢ uma exigéncia existencial, sendo
na pratica pedagogica que ele se manifesta, ¢ imprescindivel compreender o curriculo como a
representacao simbdlica das praticas desenvolvidas na escola, sendo por e para ele que a

pratica pedagogica se remete.

As relacdes sociais sdo construidas a partir de representagdes simbolicas de um

imaginario social instituinte. Na instituicdo escolar, as ideologias e agdes politicas sdo
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manifestadas no curriculo, fazendo com que este se apresente de maneiras diversas. Na
Educacdo Fisica da escola de tempo integral, o curriculo deve ser pensado com muito
cuidado, pois implica atentar-se para uma educacdo integral para ser oferecida em tempo

ampliado. Segundo Sacristan (2000, p. 56):

A aspirag@o a uma escolaridade cada vez mais prolongada ¢ um dos poucos
pontos que fazem parte do consenso social basico em torno dos problemas
educativos. Os alunos passam muito tempo nas instituigdes escolares e estes
desempenham uma série de fungdes que em outro momento ndo estiveram
tao claramente atribuidas.

A ampliacdo do tempo escolar na maioria das vezes esteve atrelada a tentativa de
desenvolver uma educacdo de melhor qualidade que permitisse uma educacdo integral, mas
para pensar escolas que vislumbrem promover uma educacdo integral, exige que as praticas
pedagogicas sejam coerentes para atender o educando em sua totalidade, assumindo multiplos
olhares, pois a simples ampliacdo do tempo escolar e a oferta de oficinas ndo garantem que
seja desenvolvida uma educag¢do integral para o educando, pois “a educacao integral nada tem
a ver com uma espécie de acumulacdo ingente de conhecimento sobre um amontoado de

coisas.” (BAKUNIN et al, 1989, p. 21).

Nesse contexto da pratica pedagogica e na ampliagdo do tempo ¢ fundamental
reconhecer a inser¢ao da Educacdo Fisica na escola brasileira, surgindo quase que por
acidente, tendo como primeiro colégio publico a adotar sua pratica o Colégio Imperial de

Pedro Segundo, em 1841 (GOIS JUNIOR; SIMOES, 2011).

Segundo Gois Junior e Simdes (2011), a Educagdo Fisica teve uma grande resisténcia
para ser aceita, principalmente pela elite brasileira, que via as tarefas fisicas associadas aos
servicos manuais, o que nao era aceitavel para seus filhos, porém o argumento de que as
escolas mais modernas da Europa ja tinham adotado a pratica da Educagao Fisica com énfase
na perspectiva higienista foi essencial para sua implantacdo. Mas foi em 1882, com um
parecer relatado por Ruy Barbosa, na Comissdo Imperial de Instrucdo Publica, que a
Educacdo Fisica passou a ser incluida no sistema de ensino brasileiro, sendo um primeiro

marco legal.

Desde sua insercao na escola, a Educagao Fisica foi marginalizada, pois era atrelada
apenas a uma dimensdao pratica e colocada hierarquicamente abaixo de outros saberes
presentes nela. Isso se dava pelo fato de que a escola era entendida como espaco para fornecer

conhecimento cientifico previamente definido, atribuindo ao desenvolvimento da mente,
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separando a mente do corpo. Melo (2008, p. 55) diz que “o lugar da Educacdo Fisica nos
saberes escolares, caracterizado por desprestigio na maioria das escolas, da-se pelo fato,
dentre outros aspectos, por nao ser considerado na educagao escolarizada o corpo que aprende
em movimento, tdo presente nas aprendizagens cotidianas”. Podemos concordar com Oliveira

(2006, p. 57-58) ao analisar as praticas corporais na escola, percebendo:

[...] um constante esfor¢o de negacdo do corpo. Negacdo esta que se
manifesta mediante um controle intenso sobre toda e qualquer acdo, seja de
professores, alunos e funcionarios, alimentado por uma certa previsibilidade
daquilo que ocorre, ou daquilo que pode ocorrer, no interior da escola.

A perspectiva apontada por Melo (2008) de uma educagdo que considere o corpo
como condicdo de aprendizagem foi negligenciada pela propria Educagdo Fisica, que tomou
diversos caminhos para criar uma identidade na escola. Durante sua historia, a Educacao
Fisica ¢ marcada por reformas que lhe atribuiram diversos sentidos a sua presenca no espago
escolar que partem de principios unirreferenciais, centrando-se principalmente num carater

funcionalista.

Assim como a escola, a Educagao Fisica também recebeu funcionalidades de acordo
com o contexto de sociedade. Quando recorremos a histéria ficam claras as mudancgas das
funcdes atribuidas a Educacao Fisica, principalmente no contexto escolar. Particularmente no
Brasil, a Educagao Fisica passou por uma funcionalidade militar que visava preparar o corpo
para a guerra, assim como condicionar o corpo para o trabalho no contexto do
desenvolvimento industrial. Também tivemos uma fun¢do esportivista a que foi atribuido o
objetivo de selecdo e preparagdo de atletas para representar a nagdo nos grandes eventos. Na
tentativa de tornar as aulas mais inclusivas para os alunos, surge uma vertente recreacionista

(NUNES; RUBIO 2008).

Essas trés formas de conceber a Educacgdo Fisica foram as primeiras que justificavam
sua presenca na escola, concebendo uma visao de corpo que a colocava distante das relagdes
sociais, € em contraponto a essa visdo, surgem as concepgoes criticas no ensino da Educagdo
Fisica. A inser¢do das concepgdes criticas foi um marco para a busca de transformagdo do
fazer pedagogico, pois entendia que as concepgdes anteriores eram mais de carater
funcionalista, enquanto elas vinham apresentando abordagens que visavam desenvolver a
consciéncia do educando em relag@o a seu papel no mundo, pois tiveram uma inflexao para os

aspectos histdrico, cultural e social das praticas corporais.
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Todas as atribui¢des dadas a Educagdo Fisica partem de um ponto de vista para seu
papel na escola, e o rompimento entre um ponto de vista para outro ¢ tomado como um
processo de negagdo, em que a referéncia anterior nao fazia mais sentido para sua aceitagao
na escola. Desta forma, foram criando referéncias para cada momento da educacao brasileira,
que estavam restritas apenas a um ponto de vista. Diante dessa realidade se faz necessario
superar o olhar unirreferencial de escola, de curriculo e da Educag¢ao Fisica, e reconhecer que
0 espago escolar ¢ complexo e estd para além das funcionalidades a ele atribuidas. Para

Barbosa (2012, p. 73):

Neste espago e tempo denominado escola, cotidianamente atravessado por
conflitos, desencontros, afirmativos de determinados interesses e negadores
de outros, mais que tratar tdo somente de diferentes posicionamentos
politicos e ideologicos, como temos costumeiramente interpretado,
estaremos também refletindo esta hibridagdo de mitos, crencas, opinides,
normas, proibicdes e desejos-angustias de transgressdo dos quais resultam
valores pessoais e culturais.

Essa mescla de posicionamentos a envolverem a escola deve ser considerada em uma
pratica pedagbgica que reconheca a pluralidade de saberes que permeiam o espago escolar, e

admitir que:

[...] a Educacdo Fisica na escola € considerar e respeitar, em primeira
instancia, a presenga corporal dos alunos no processo educacional. E admitir
a quebra da imobilidade que o sistema escolar impde, principalmente aos
pequeninos. E também, considerar que o corpo que pensa para aprender os
contetidos dos outros componentes curriculares € 0 mesmo corpo que tem
necessidade de movimentar-se e aprender os contetidos especificos advindos
das praticas corporais. Nao se pode mais imaginar a educacdo escolarizada
dividida em atividades intelectuais advindas da Matematica, das Ciéncias e
da Lingua Portuguesa, por exemplo, em detrimento daquela que ¢
considerada “motora ou corporal”. Educacdo Fisica, que vive, na maioria das
escolas, a margem do processo educacional (MELO, 2008, p. 62).

Para isso ¢ importante reconhecer que a educacdo escolarizada passou por concepgoes
de Educacao diferentes que lhe atribuiam uma funcao dentro de um determinado imaginario
social, que se caracteriza por um mundo de significagdes. Nessa busca de significagdes em

torno da Educagdo que perpassam a sociedade, Bracht (1992, p. 64) diz:

Na busca do esclarecimento da contribui¢do da Educagdo para a
transformacao social, depara-se com duas posigdes antagonicas. De um lado,
a postura teodrica que identifica na Educagdo a redeng¢do da
sociedade/humanidade (teorias a criticas), e por outro, a postura tedrica que
percebe na Educagdo o papel invariavel da reprodugdo da estrutura social
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(teorias critico-reprodutivistas).

Essas diferentes concepcdes atribuidas a Educagdo implicaram diretamente na
Educacdo Fisica escolar, pois sendo ela realizada “na institui¢do educacional, presume-se,
assume o estatuto de atividade pedagogica e, como tal, incorpora-se aos codigos e fungdes da
propria escola” (BRACHT, 1992, p. 17). Sendo assim, a Educagdo Fisica deve assumir seu

papel pedagdgico na escola. Para isso:

[...] a exemplo dos demais componentes curriculares, tem um conhecimento
pedagbgico que deve ser transmitido na escola e que tal conhecimento
advém das manifestacdes corporais produzidas pelos diferentes grupos
sociais ao longo da sua histéria, sendo de responsabilidade dos professores
de Educacdo Fisica acessar os alunos a esse acervo para juntos pratica-lo,
conhecé-lo, recrid-lo e buscarem as leituras necessarias para sua
compreensao (MELO, 2008, p. 52).

Nesse sentido, € preciso o professor de Educagdo Fisica ter uma organizagdo
pedagbgica que direcione sua acdo educativa, devendo ser baseada em competéncias
pedagbgicas que possibilitem o ensino das manifestagdes corporais. Segundo Hildebrandet-
Stramann e Taffarel (2017 p. 24), essas podem ser entendidas como “competéncias para a
acdo pedagogica de movimento” caracterizando-se como “a capacidade de poder constatar,
sistematizar, analisar, compreender, refletir teoricamente e planejar, executar e avaliar, de
maneira educativa e pedagdgica de movimento, a Educacdo Fisica, o esporte escolar e o

mundo de vida das criangas e adolescentes brasileiros”.

Para ensinar os conhecimentos advindos das manifestacdes corporais, o professor deve
se revestir de um arcabouco de conhecimento pedagodgico de como a Educagdo Fisica se
apropriou de determinados procedimentos didaticos para se organizar enquanto componente
curricular na escola. Para isso, ¢ importante considerar que cada momento historico teve um
referencial diferente para direcionar o fazer pedagogico da Educagdo Fisica, deixando marcas
de sua presenca na escola, o que ndo pode ser negado para a analise do que existe hoje, ainda
contendo reflexo na formagio e na pratica docente. E importante destacar que mesmo as

abordagens criticas também sdao adornadas de uma funcionalidade.

Quando analisamos o ideal higienista, o principio formativo de um corpo saudavel
toma como referéncia os aspectos fisioldgicos do corpo, direcionando um trato metodolégico
para se alcancar os objetivos especificos para atender uma demanda socialmente construida

ou imposta. Também encontramos um ideal esportivo que visava na pratica pedagogica a
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possibilidade de selecionar atletas, cujo corpo habilidoso era o foco, tendo por trds principios

ideologicos do Estado.

Nos primeiros tratos pedagdgicos da Educacdo Fisica, as questdes bioldgicas,
fisiologicas e anatomicas tinham destaque, enquanto atualmente temos um trato em outras
perspectivas, com énfase na relagdo do educando com a sociedade. Para isso, ¢ preciso que o
professor faga uma leitura da realidade, valorizando o conhecimento que o aluno traz da vida
cotidiana, confrontando-o com o conhecimento cientifico com o objetivo de proporcionar uma

reflexdo sobre a realidade social na qual ele estd inserido (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Virios ideais foram sendo apresentados, orientando a organizagdo curricular, mas que,
independente do momento historico, pode-se dizer que o corpo sempre foi o cerne da agdo

pedagdgica. Nunes e Rubio (2008, p. 57) afirmam que:

No interior destas reformas encontramos a Educacdo Fisica ocupando fungio
significativa. Historicamente definida como area que trata pedagogicamente
do corpo, este componente curricular constituiu-se por diversas abordagens
de ensino em meio a variadas tendéncias curriculares que expressam visoes
diferenciadas de homem e sociedade. Diante das reformas curriculares em
curso, a questdo é: quais saberes estdo sendo validados por esta area do
conhecimento? Mediante estes saberes, quais identidades as propostas
curriculares de Educacao Fisica estardo contribuindo a constituir?

Diante das varias funcdes atribuidas ao ensino da Educacdo Fisica, podemos perceber
que os saberes se apresentam de forma multifacetada no decorrer da historia, o que seria um
equivoco desconsiderar essa diversidade para se restringir apenas a uma referéncia. Isso
mostrando-nos que nao existe uma defini¢do Unica para a Educagdo Fisica, mas varias, o que

implica as organizagdes curriculares e suas identidades. Todavia € preciso reconhecer que:

Como componente curricular que trata da cultura de movimento, a Educagéo
Fisica precisa garantir a vivéncia e a contextualiza¢do das possibilidades de
expressdo e comunicacdo dos sujeitos por meio dos jogos, esportes,
ginasticas, atividades ritmicas e expressivas. Por meio do corpo e do
movimento, podemos exercitar nossa condi¢do humana, ndo apenas de faber,
mas de /udens (MELO, 2008, p. 61).

A atribui¢do de diversas identidades a Educagdo Fisica escolar tornou-se uma das
grandes dificuldades para se criar uma identidade no espago escolar, pois no processo de
mudanca da sociedade, a pratica pedagdgica ficou se atrelando a objetivos especificos de um

determinado contexto. Consequentemente, ficou estigmatizada por praticas unirreferenciais
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que ndo atendem a demanda formativa de um sujeito que atue e crie no mundo enquanto
cidaddo. O posicionamento de Melo (2008) na citacdo anterior d4 uma abertura para uma
leitura plural da Educacao Fisica como componente curricular, pois mesmo se posicionando
com a perspectiva da cultura de movimento, aponta uma pluralidade de possibilidades, na
qual a formacdo humana ¢ essencial em todas as suas dimensdes. Nesse sentido, para uma
para uma pratica pedagodgica que considere a diversidade de conhecimento adotados e
produzido nos decorrer da presenga da Educagdo Fisica na escola, entendemos como Palma,

Oliveira e Palma (2010, p. 52) que:

Desprezar qualquer linha de pensamento ou de pratica pedagogica ¢ como
estar limitando a ampliagdo e a complexidade das possibilidades
pedagbgicas que cada uma delas traz implicitamente. Sendo assim, ¢
importante que os docentes apropriem-se de todos os conhecimentos
possiveis e que, por intermédio deles, elaborem matrizes curriculares a ponto
de propiciarem avangos pedagdgicos palpaveis e uteis ao momento historico
que estejam vivendo, preocupando-se em causar o minimo possivel de
prejuizo ao cidadao estudante.

Mesmo diante do desafio de chegar a um consenso do que ¢ a Educacdo Fisica, seu
papel na educacdo e na estruturagdo de uma matriz curricular plural, que reconheca as
realidades nas quais ela esteja inserida, partimos da ideia de que ela “¢ a pratica pedagogica
que tem tematizado elementos da esfera da cultura corporal/movimento” (BRACHT, 1992,
p.35) apropriando-se de diferentes elementos e estratégias didaticas para o ensino, que foram

sendo incorporadas no curriculo, que

[...] aqui ¢ entendido como o percurso da formagdo escolar, ou seja, ele se
refere a tudo que acontece na escolarizagdo. Enquanto projeto politico que
forma as novas geragdes, o curriculo é pensado para garantir a organizagao,
o controle e a eficiéncia social. O curriculo, por transmitir certos modos de
ser ¢ validar certos conhecimentos, esta intimamente ligado ao poder. O
curriculo, pelos seus modos de enderecamento, nos chama a ocupar
determinadas posi¢des de sujeito. O curriculo, por regular as acdes dos
sujeitos da educagdo, forma identidades (NUNES; RUBIO, 2008, p. 56).

E dentro de um contexto histérico que Nunes e Rubio (2008) identificam na Educagdo
Fisica os seguintes curriculos e suas respectivas identidades: o curriculo ginastico e as
identidades saudaveis; o curriculo técnico-esportivo e as identidades vencedoras; os curriculos
globalizante e saudavel e a identidade competente; o curriculo critico e a identidade

emancipada; o curriculo pos-critico e a identidade solidéria.

O método ginastico e a institui¢ao militar, que era o grupo que lecionava a Educagao
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Fisica na escola, era o principal referencial para a Educagdo Fisica no Brasil até as quatro
primeiras décadas do século XX, que foi marcado pela institucionalizacdo da Educagdo Fisica
com o surgimento das escolas militares e civis. O curriculo no método ginastico era
influenciado pelo “movimento higienista”, que surge em um contexto de crescimento do
capitalismo industrial, manufatura e grande industria na Inglaterra, além de um discurso de
valorizagdo da populagdo, que foi adotada por novos governos liberais na Inglaterra e Franca.
Com a consolidagdo do higienismo varios profissionais de diversas areas divulgam os
discursos de melhoria de padrdes de vida, visto que nesse mesmo contexto epidemias e
doengas estavam sendo disseminadas devido a urbanizagdo, tendo como consequéncia as

diferentes formas de tratar e tratar as moléstias (GOIS JUNIOR; SIMOES, 2011).

Diante dessa realidade do século XIX, a educagdo do corpo foi amplamente divulgada,
chegando a ser efetivada na escola publica com o objetivo de formar pessoas fortes, ageis e
empreendedoras por meio do exercicio fisico. Nesse momento da historia, o tema principal da
Educacdo Fisica ¢ o cuidado com o corpo, sendo amparado pelo método ginéstico que teve
sua “sistematizacdo pratica elaborada por médicos com preocupagdes higienistas e conotacdes

eugenistas” (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010, p. 39).

Do curriculo ginastico, a Educacao Fisica brasileira passa para uma perspectiva de
curriculo técnico-esportivo e as identidades vencedoras. A partir de 1960, o pais comeca a
usar a Educacdo Fisica com outros propositos, movido pelos interesses politicos da ditadura
militar. Diante dos movimentos estudantis que lutavam contra o governo, a Educacao Fisica
torna-se uma estratégia de ocupacao da juventude; isso faz com ela se torne a unica disciplina
obrigatdria em todos os cursos universitario, através do decreto n® 69450/71. O artigo 2° desse
decreto diz que “a educagdo fisica, desportiva e recreativa integrara, como atividade escolar
regular, o curriculo dos cursos de todos os graus de qualquer sistema de ensino” (BRASIL,
1971). Essa ideia surge como o pensamento expresso no artigo 1°, que coloca a Educagao
Fisica como “atividade que por seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e
aprimora forgas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando, constitui um dos
fatores basicos para a conquista das finalidades da educagdo nacional” (BRASIL, 1971).
Nesse decreto fica explicita a intengdo de uma formacao de ordem utilitarista, que visa
preparar e recuperar o individuo para o trabalho, ¢ de ordem moralista, na padronizacao de

acOes moralmente aceitdveis para suportar as imposicdes da vida social.

Dessa forma, ndo podemos negar que “a Educagdo ¢ ao mesmo tempo determinada e
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determinante da estrutura social. Dai ndo ser possivel negar o carater politico da Educacao.
Dai que os problemas basicos da pedagogia ndo sejam estritamente pedagdgicos, mas
politicos e ideologicos” (BRACHT, 1992, p. 73). Nesse contexto do decreto n® 69450/71, o
esporte ¢ um principal meio de controle social utilizado pela classe politica ao atribuir a
Educacdo Fisica a funcdo de promover uma pratica irreflexiva do esporte no contexto da

sociedade, no que se refere a sua fung¢do. Segundo Nunes e Rubio (2008, p.62):

Partindo do pressuposto de que curriculo ¢ tudo aquilo que existe na
experiéncia educacional, ndo podemos negar que o treinamento esportivo
esta implicado com formas de regular e governar os sujeitos da educacio.
Pelas suas caracteristicas proximas ao ambito do esporte profissional, o
treinamento esportivo funciona como regime de verdade dos valores do
esporte. O treinamento esportivo ¢ um microtexto do curriculo da Educagao
Fisica que contribui para a aquisi¢cdo de certos conhecimentos validados pela
sociedade e fomentar as identidades desejadas pelo Estado.

Com o processo de redemocratizagdo do pais, o ideal esportivo comega a ser
questionado, principalmente o papel politico que a ele vinha sendo atribuido. Com a busca de
um referencial proprio para a area, novas tendéncias surgem principalmente pelas influéncias
das pesquisas do Desenvolvimento Motor e Aprendizagem Motora, além de uma aproximagao
da Educacao Fisica com as Ciéncias Humanas. Neste momento historico instaura-se uma crise

de identidade da Educagao Fisica.

No fim da década de 70 do século XX, ainda surge uma perspectiva de curriculo
globalizante e saudavel com a identidade competente. Esse movimento apresenta-se como um
carater funcionalista, de carater biologicista, at¢é mesmo bio-psicologizante, sendo
influenciado pelas teorias cientificas do comportamento e tendo como base o método
psicocinético. Essa perspectiva contribuiu na tentativa de ampliar os horizontes formativos do
individuo por intermédio do movimento, mas deixando-o secundario no processo, perdendo a

especificidade da pratica pedagdgica da Educacao Fisica.

Com a aproximac¢do da Educagdo Fisica com as Ciéncias Humanas surgem as

abordagens criticas, nas quais:

[...] o conceito de curriculo passa de uma lista de procedimentos e
recomendagdes a respeito do “como fazer” para que os alunos atinjam metas
pré-estabelecidas para torna-los a identidade idealizada, para um momento
de reflexdo critica a respeito das consequéncias dos conteudos selecionados
no curriculo. Ao cardter técnico do curriculo acrescenta-se o cardter socio-
politico (NUNES; RUBIO 2008, p. 70).
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A abertura do conceito de curriculo para além de orientagdes procedimentais quanto ao
“o que fazer” e o “como fazer” para uma perspectiva de curriculo dindmico que considera as
decorréncias sociopoliticas presentes no olhar critico, permite transformar as praticas
pedagdgicas e como decorréncia também transformam os curriculos. E importante destacar
que compreender o curriculo como dindmico ndo ¢ descartar o papel dele em delinear

procedimentos, mas tira-lo da comodidade estatica que desconsidera a realidade educativa.

Para a vertente critica a Educacao Fisica deve visar uma formacao social que
possibilite ao sujeito compreender a necessidade de transformagdo da sociedade brasileira,
para que ele tenha um papel atuante. Para isso € necessario que haja um aprendizado social
que: “deve ser o conhecer, o tornar-se consciente das normas sociais €, se necessario, o saber

e o poder modifica-las” (BRACHT, 1992, p. 80). Sendo assim:

A  Educagdo Fisica, nesta perspectiva, educaria no sentido de
instrumentalizar o individuo para ocupar de forma autébnoma seu tempo livre
também com atividades corporais de movimento (com as consequéncias
organicas, motoras, psiquica ¢ de qualidade de vida postuladas para as
atividades corporais de movimento), de instrumentalizar o individuo para
entender e se posicionar criticamente frente a nossa cultura
corporal/movimento, e educaria no sentido de desenvolver uma sociabilidade
composta de valores que permitam um enfrentamento critico com os valores
dominantes (BRACHT, 1992, p. 52).

A corrente critica trouxe contribui¢cdes na ampliagdo das intengdes formativas, muitas
vezes questionada de como materializar sua proposta na pratica pedagdgica. Mas ela ja faz um

esboco para um olhar multirreferencial, a partir do momento que Bracht (1992, p. 29) diz:

[...] parece-me necessario negarmos a oposi¢do entre Educagdo pelo
Movimento e Educacdo do movimento em favor de uma unidade dialética:
Educacao pelo, do e para o Movimento. A Educagdo Fisica possui um
contetido, um saber, cuja transmissdo deve ser assumida como tarefa pela
Escola.

Atualmente ainda nos deparamos com a perspectiva de curriculo pds-critico na
Educacao Fisica. Este entende que as relagdes de poder baseiam-se nas formas de regular a
conduta do outro, sendo impossivel emancipar, pois o poder ndo ¢ algo que se toma, ele ¢
descentrado ¢ ndo se baseia apenas no aspecto econdémico (NUNES; RUBIO, 2008). Essa
diversidade de maneiras de conceber o curriculo e a busca dos académicos e professores em

se enquadrarem em determinada concepgdo provocam o que Barbosa (2012, p. 70) afirma:
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[...] nos envolvemos em uma armadilha qual seja a de assumirmos como
finalidade, por exemplo, o cidaddo critico, mas cuja pratica acontece na
contramdo, em dire¢do contraria e tem sido efetuada sob uma oOtica
autoritaria. Ingenuamente ndo realizamos uma leitura clinica do que
fazemos, mas afirmamos trabalhar na dire¢do dos objetivos proclamados.

Faz-se urgente pensar nos curriculos e na pratica pedagédgica da Educagao Fisica para
escola de tempo integral, nao podendo nos fechar em uma caixinha do conhecimento, e sim
extrapolando as conexdes dos saberes, pois nos deparamos com um mundo complexo e
interligado. O conhecimento como produgdo de saber ¢ dinamico e se transforma no processo
histérico das sociedades, pois, enquanto seres sociais somos capazes de transformar a

realidade.

No campo da avalia¢do, a Educagdo Fisica, no processo de transformagdes da sua
pratica pedagogica, principalmente teodricas, transitou sua avaliagdo da verificacdo de
valéncias fisicas, habilidades motoras e medidas antropométricas, adotada pela vertente
tradicional, para a tentativa de verificar outros aspectos da aprendizagem nas dimensdes
psicoldgicas e subjetivas do educando, perspectiva das vertentes criticas. Mas essa mudanga
nao ficou clara para os professores de como instrumentalizar a avaliacdo das questdes

subjetivas. Para Moura e Antunes (2014, p. 2014):

Podemos observar que de certa forma ha uma continuidade do pensamento
do campo da avaliagdo escolar da Educacdo para dentro da Educacdo Fisica.
Todavia, a compreensdo da avaliagdo parece ter se avancado apenas na
construg¢do de elaboragdo tedrica. S3o poucas as contribuigdes de material
empirico sobre este tema.

Para uma transformacgdo na pratica pedagogica da Educagdo Fisica que alcance todos

os aspectos didaticos, ela:

[...] deve apresentar uma outra organizacdo didatica, diferente da que até
entdo vem ocorrendo, pois suas aulas ndo devem se resumir as questdes de
ordem técnica, vinculadas ao saber fazer, mas fomentar nos alunos uma
compreensdo critica propriamente dita, para que a aprendizagem seja
realmente significativa (MELO, 2008, p. 69).

Desenvolver a aprendizagem significativa ¢ o ponto fundamental na escola de tempo
integral que visa atender a integralidade da formac¢do humana. Nao se pode conceber a

hierarquizagdo dos saberes, pois um descompasso entre eles ndo ¢ compativel com um ideal
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de integralidade. Para um novo modelo de escola € necessario empreendimento por parte de
todos os componentes curriculares para promover uma reflexdo pedagdgica em torno de um
novo imaginario social, que atualmente estd em torno de uma demanda formativa para um
mundo globalizado, em que as competéncias e habilidades ja4 ndo sdo as mesmas de décadas

passadas. Para Candau (2013, p. 11):

O discurso oficial hoje apresenta a educagdo como a grande responsavel pela
modernizacdo de nossas sociedades, por suas maiores ou menores
possibilidades de integrar-se no mundo globalizado e na sociedade do
conhecimento, que exigem altos niveis de competéncia e dominio de
habilidades de carater cognitivo, cientifico e tecnoldgico, assim como o
desenvolvimento da capacidade de interacao grupal, iniciativa, criatividade e
uma elevada autoestima. A educacdo ¢ encarada como esperanca de futuro.

Nesse novo contexto de sociedade, a educagdo nao pode ficar restrita apenas ao espago
escolar, mas se ampliar para diferentes espagos e institui¢do e praticas sociais, 0 que nos

mostra a necessidade de reinventar a escola na qual

Um dos desafios do momento ¢ ampliar, reconhecer e favorecer distintos
locus, ecossistemas educacionais, diferentes espacos de producdo da
informag¢ao e do conhecimento, de criagdo e reconhecimento de identidades,
praticas culturais e sociais. De carater presencial e/ou virtual. De educagéo
sistemdtica e assistematica. Onde diversas linguagens sdo trabalhadas e
pluralidade de sujeitos interagem, seja de modo planejado ou com carater
mais livre e espontaneo (CANDAU, 2013, p. 13).

Essa visdao de ecossistemas educacionais que foi sendo negligenciada com o processo
de institucionalizagdo da escola cristalizou a educagdo unicamente as paredes do espago
escolar. Nesse mesmo processo de institucionalizagdo, a Educacdo Fisica escolar foi
estigmatizando a experiéncia das praticas corporais ao ensino na escola como meio da

educagdo do corpo/fisico, quando:

[...] antes da educacdo escolarizada, faziamos e fazemos o uso do nosso
corpo em diferentes atividades, sem as amarras ou controles das nossas
expressdes corporais e, muito menos, imaginavamos que tais vivéncias nos
acessavam a um conhecimento corporal que contribuia para o nosso
desenvolvimento e, por conseguinte, oportunizava a descoberta das nossas
possibilidades de agdo e as relagdes sociais que podem ser estabelecidas a
partir do nosso corpo em movimento (MELO, 2008, p. 55).

A Educagao Fisica tem um papel fundamental para o sujeito se reconhecer no mundo,

tendo em vista seu trato com o movimento, que estd atrelado a existéncia corporal. Nesse
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sentido, “o corpo passa pela mesma situagdo do movimento. Ninguém ou poucos se
perguntam sobre o seu significado. Dificilmente o corpo ¢ pensado como a condi¢do humana

situar-se no mundo estar presente com 0S outros e poder perceber as coisas
de sit e n do, de est esente tros e d de rceber ”
(SANTIN, 2001, p. 99). A Educacao Fisica escolar ¢ marcada na historia por uma pratica
pedagdgica muito restrita a dimensao fazer, principalmente por um carater técnico restrito a
padrdoes de movimento. Essa caracteristica estigmatizou a disciplina como reprodutora de

praticas sem fazer as devidas reflexdes.

Diante do principio da formagao integral, o corpo ¢ fundamental, pois todo o processo

formativo € corporal, implicando uma aprendizagem que ¢ corporificada, pois:

O corpo humano em movimento ¢ uma riqueza incalculavel que pode ser
explorada diferentemente pela educacdo fisica, dependendo da
intencionalidade de professores e alunos. O corpo pode ser reduzido a um
objeto disciplinado e explorado como um utensilio qualquer, ou pode ser
visto como um organismo vivo a ser desenvolvido, vivido e cultuado com
equilibrio e harmonia (SANTIN, 2001, p. 97).

Assumir um objetivo ndo esta condicionado a negar os diversos caminhos que podem
ser tomados para alcangd-lo, nem desconsiderar a existéncia de outros objetivos. Ter um
objetivo ¢ ter claros os aspectos formativos que se querem atingir, mas isso ¢ uma constru¢ao
que perpassa por representacoes de diversos imaginarios. Quando a perspectiva critica da
Educagdo Fisica surge, ela tem de reconhecer que vem criticar determinadas praticas que
atendiam a um imaginario social de determinada época e grupo, e ela s6 surge porque existia

algo a ser criticado partindo da transgressao de representacdes estabelecidas.

A Educacao Fisica deve ampliar sua inten¢do formativa, ndo ficando presa a principios
pré-estabelecidos que enrije¢am a pratica pedagdgica, assim como as demais disciplinas,
devendo transcender o espago escolar, pois ela “ndo ¢ apenas uma disciplina circunscrita as
salas de aula; ela continua, fora das salas de aula, nos clubes, nas academias, nas fabricas, etc.,
com um conjunto de exercicios, com as caracteristicas da escola, para os mais diferentes
objetivos” (SANTIN, 2001, p. 98). Integrar os diferentes objetivos em um olhar

multirreferencial na Educacao Fisica ¢ um dos grandes desafios com que nos deparamos, pois:

No atual momento histérico, vivemos em uma sociedade em rede. Nesta, a
periferia — composta por quem ficou fora da pirdmide social, ou seja, ndo
pertence as identidades dominantes — toca o centro (os dominantes culturais)
e vice-versa a todo instante. Em tempos de diaspora forcada e de contato
instantdneo entre as culturas, a tentativa de imposi¢do de um grupo sobre o
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outro tem levado a conflitos sociais permanentes ¢ impensaveis em outros
tempos. Isso se reflete na crescente tensdo entre a cultura veiculada pela
escola e o patrimdnio cultural apresentado pelos seus novos freqiientadores.
Esse quadro apresenta diversos desafios a educacgdo, de forma ampla, e as
préticas pedagogicas em especial (NUNES; RUBIO, 2008, p.74).

A Educagao Fisica na escola deve buscar contribuir com a complexidade que envolve
a formagdao humana, para isso se requer esforcos para desenvolver uma pratica pedagogica
que se ancore nas fundamentacdes teodricas construidas no decorrer de sua historia, para
ampliar seu acervo formativo enquanto componente curricular da escola. Para tanto ndo se
pode pensar de maneira fragmentada, mas atendendo uma demanda de um mundo

globalizado, cujo conhecimento ¢ produzido numa relagdo em rede.

Nesse sentido, a pratica pedagogica da Educacdo Fisica, assim como de toda a escola,
pode ser concebida a partir de multiplos referenciais, os quais coexistem nos atos de curriculo,
0 que nos coloca diante do desafio de como pensa-la dentro de uma escola de tempo integral.
E preciso refletir como essas escolas se organizam e como a pratica pedagogica da Educagio

Fisica se desenvolve para atender essa realidade.

Pensar o (ndo) lugar da Educagdo Fisica na escola de tempo integral estd ligado ao
reconhecimento de quanto e como ela contribui na formagao do sujeito através de uma pratica
pedagdgica dentro do espaco escolar. Ou seja, a simples presenga de praticas corporais na
escola nao justifica a Educacao Fisica como componente curricular, pois, tais praticas podem
ser vivenciadas em diversos espagos ndo escolares e ndo estarem com intengdes educativas
pedagogicamente organizadas. Sendo assim, acreditamos em um olhar para a Educacdo Fisica
como um componente curricular que apresenta uma pratica pedagdgica intencionalmente
educativa. Para isso, na proxima se¢dao apresentamos uma analise da Educacdo Fisica nos
casos estudados, para identificar o lugar da Educagdo Fisica na escola de tempo integral,

apontando para uma compreensao multirreferencial.



80

SECAO 111

O LUGAR DA EDUCAO FIiSICA A PARTIR DE UM OLHAR MULTIRRREFERENCIAL
NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

A multirreferencialidade, podemos afirmar, é uma
epistemologia mundana, do inacabamento, da
impureza e da realizagdo enquanto prdxis, que
fala sobre nossa tragédia perene, produzida pela
incompletude ineliminavel que nos configura,
identifica-nos e, ao mesmo tempo, angustia-nos e

nos afasta.

Roberto Sidnei Macedo

Acreditamos que a escola de tempo integral deve ser analisada em diversas
perspectivas, visto que seus sentidos e significados podem ser alterados de acordo com o
referencial, pois ela ¢ uma cadeia complexa que possibilita diversos olhares. E essencial
compreender a Educacao Fisica em uma dimensdo social, pois ela se transformou de acordo
com as necessidades que lhes foram atribuidas, revestindo-se de sentido a cada momento

historico.

Sendo assim, a Educagdo Fisica como pratica pedagodgica pode apresentar-se por
diversos vieses, considerando os multiplos contextos, tais como as institui¢des formadoras
dos professores, os contextos das escolas, as experiéncias de cada professor, entre outras
implicacdes de uma teia complexa. “[...] a abordagem multirreferencial propde-se a distinguir
e a especificar, forcada a reconhecer a sua heterogeneidade, as oOticas, como as linguagens
descritivas correspondentes, apropriadas a objetos-sujeitos-projetos” (ARDOINO, 1998, p.
16).

Ter um olhar multirreferencial para a Educacao Fisica ndo ¢ criar identidades distintas
para ela, mas reconhecer que “para apreender a Educacdo Fisica enquanto fendmeno, ¢
preciso, num primeiro momento, desvencilhar-se daquilo que desejamos que ela seja”

(BRACHT, 1992, p. 35), mas caracteriza-la e transforma-la naquilo que se faz dela e com ela
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na realidade, como prdxis no processo educativo, pois, “se existem saberes que sao
codificados por uma logica sistematizada e hierarquica de conhecimentos pedagogicos,
distribuidos nos diferentes componentes curriculares, ndo podemos desconsiderar o que vem

antes da educagdo escolarizada” (MELO, 2008, p. 55).

No decorrer desta se¢do, serd apresentado como a Educagao Fisica se configurou no
CECR e CIEP, realidade de escolas publicas que materializaram a escola de tempo integral,
além de uma perspectiva da Educacdo Fisica em uma escola de tempo integral privada da
atualidade. A se¢do encerra com a apresentagdo de uma reflexao sobre a pratica pedagdgica da

Educagao Fisica com base no principio da multirreferencialidade.

A EDUCACAO FISICA NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

Como j& foi caracterizado na primeira secdo, o CECR foi uma experiéncia que
vislumbrou um novo modelo de escola que atendesse as criangas, proporcionando um leque
de vivéncias pedagogicas que possibilitasse uma formacdo mais global do aluno. Dentro
dessas vivéncias, estava a Educacdo Fisica que era desenvolvida na Escola Parque, presente

no curriculo como uma pratica educativa.

Nessa escola, a Educagdo Fisica tinha um lugar de importancia como elemento
formativo, mas a separacdo entre as disciplinas obrigatorias (Portugués, Matematica, Estudos
Sociais, Ciéncias...) nas escolas classes e das praticas educativas (Artes Industriais, Atividades
Socializantes, Educagdo Fisica, Atividades Artisticas e Atividades Culturais — Biblioteca)
nos aparenta representar uma dicotomia entre uma formagdo voltada para o cognitivo € uma

atrelada as praticas fisicas, estabelecendo uma hierarquia nos saberes escolares.

No contexto histérico em que o CECR esta inserido, a educagdo do corpo vinha com o
objetivo de assegurar a ordem social e o progresso, tornando-se essencial para o inicio do
desenvolvimento do pais, sendo amplamente divulgada, chegando a ser efetivada na escola
publica com o objetivo de formar pessoas fortes, adgeis e empreendedoras por meio do
exercicio fisico. O tema principal da Educacdo Fisica ¢ o cuidado com o corpo, sendo
amparado pelo método gindstico que teve sua “sistematizagdo pratica elaborada por médicos
com preocupacdes higienistas e conotagdes eugenistas” (PALMA; OLIVEIRA; PALMA,
2010, p. 39).

Na década de 1950, a Educacao Fisica brasileira tinha muita influéncia dos métodos
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gindsticos europeus, mas o CECR ampliava suas praticas corporais na Educagdo Fisica para
0s esportes, € com as criangas de sete anos o enfoque era em brincadeiras realizadas nos
campos abertos, gramados e com arvores. Além das aulas de Educagdo Fisica, as praticas
corporais estavam presentes nas aulas de teatro e danca. A Educacdo Fisica na escola tinha um
carater recreativo e apresentava como objetivo geral: “saude da crianga, aproveitamento
condigno das horas de lazer; formacdo do carater e afirmagdo da personalidade; preparagdo
pré-vocacional dos maiores para o campo dos esportes” (EBOLI, 1971, p.55).

Fica evidente a referéncia adotada pela escola para a Educacao Fisica, na qual o corpo
biologico ¢ enfatizado, o movimento ¢ tratado em sua linearidade com base na padronizagao
e, nas aulas praticas pedagogicas, era prioritariamente na dimensdo do fazer. Podemos

reafirmar isso considerando o que ¢ apresentado como objetivos especificos:

[...] possibilitar o desenvolvimento da capacidade fisica da crianga e do
adolescente; concorrer para o desenvolvimento normal de todas as funcdes
organicas, principalmente a funcdo respiratoria; corrigir as atitudes
defeituosas e as consequéncias das posturas viciadas; favorecer a aquisicao
de habitos e atitudes que contribuam para o reajustamento social da crianca e
do adolescente ¢ do dominio emocional; ensinar habilidades recreativas
variadas, ou propriamente ensinar a brincar; desenvolver habilidades
necessarias a pratica de determinados desportos, a capacidade de observacao,
julgamento, decisdo, iniciativa e gosto pelas atitudes definidas (EBOLI,
1971, p.55).

Encontramos nos objetivos especificos alguns termos chaves que direcionam em que
perspectiva a Educagdo Fisica formava o sujeito no CECR, sdo eles: desenvolvimentos da
capacidade fisica, desenvolvimento normal de todas as fun¢des orgénicas, corrigir as atitudes,
aquisicdo de habitos, ensinar habilidades. Esses termos formam o sujeito com énfase na sua
participacao social como agentes, sem reconhecer a sua presenga enquanto autor € ator nas
relagdes sociais, “o que acaba levando o ser humano apenas a reproduzir a cultura da qual faz
parte, por ndo estar consciente das influéncias da estrutura social” (SANTOS, 2008, p. 74).

Com relacao a selecao de conteudos, segundo Eboli (1971, p.55), as atividades eram

organizadas em planejamentos mensais, divididas nas areas denominadas:

a) atitudes naturais — correr, saltar, trepar, arremessar etc; b) jogos —
motores, sensoriais etc. adaptados as condi¢des fisicas e psiquicas das
criangas; c¢) atividades ritmicas — marchas, galopes, saltitos, ao som de
ritmos, palmas, contagem, tamborim; brinquedos cantados, dancas regionais
e folcloricas; d) atividades ginasticas — jogos gindsticos, exercicios
ginasticos (método francés), calistenia, método sueco, desportiva
generalizada, método austriaco, ginastica feminina moderna, ginastica de
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solo e em aparelhos; e) iniciagdo desportiva, com principios técnicos
essenciais, processos pedagogicos, jogos pré-esportivos ou grandes jogos; f)
desportos, basquete, voleibol e futebol (EBOLI, 1971, p.55).

Mesmo o aspecto tecnicista sendo destaque nas aulas de Educagdo Fisica do CECR,
esta se apresenta como um diferencial das demais escolas de sua época, pois ampliava o
acervo de praticas corporais para serem vivenciadas pelos alunos. Dentro das proposi¢des
para escola de tempo integral, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro enxergou uma
alternativa para a escola brasileira e para a Educacao Fisica, apoiando-se no empirismo ¢ em

ideais liberais de educagdo. Segundo Cordeiro (2001, p. 253):

O trabalho deste Centro privilegia o trabalho com a motricidade humana,
considerando o corpo como o lugar que guarda e representa o nosso ser, as
nossas impressoes e expressoes, a nossa historia e as nossas emogaes.
Inicialmente, todas as agdes de desenvolvimento corporal e praticas de
psicomotricidade se estabelecem na dimensdo preventiva de satude, e de
saude mental, praticando-se  processos fundamentais para a
organizacdo/reorganizagdo neurologica dos individuos. Aliado a este
processo, a dimensdo ludica presente nas atividades recreativas, nos jogos e
nos esportes, onde as regras e as normas se colocam com a configuracdo dos
limites e dos papéis desempenhados por todos, nas diversas atividades, e nas
relagdes sociais.

Essa visdo apresentada por Cordeiro (2008) aponta uma perspectiva de Educacio
Fisica que viria a ser pensada no futuro, mas que ja se apresentava na pratica pedagdgica.
Mesmo a escola sendo uma referéncia como escola de tempo integral que se efetivou na
pratica e com um reconhecimento da Educagao Fisica como elemento importante na formagao
do sujeito, encontra-se uma realidade comum as escolas regulares atuais, que ¢ a restri¢ao das
aulas apenas a dois horarios. Isso nos parece um descrédito com relagdo a outros componentes
curriculares que usam uma maior quantidade de tempo. Para Melo (2008, p. 58), ao analisar

as escolas atuais:

[...] o atual status de descrédito da Educacdo Fisica frente aso demais
componentes curriculares parece residir no fato de que ainda ndo fomos
capazes de sensibilizar a comunidade escolar (alunos, professores, pais e
pessoas em geral) sobre seu real papel e seu objetivo de estudo na escola, a
cultura de movimento.

Parece que o descrédito atribuido atualmente a Educagdo Fisica ndo ¢ um fenomeno
originario nas escolas da atualidade, mas uma construcdo historica que foi se perpetuando por

uma sociedade que desconsiderou o corpo no processo de aprendizagem, em praticas
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pedagbgicas estagnadas para atender novas demandas sociais, deixando, por consequéncia,

nebuloso o reconhecimento do papel da Educacao Fisica na educagdo escolarizada.

A Educagdo Fisica na escola de tempo integral, assim como tudo que a envolve, esta
atrelada a varios fatores, como o curriculo, a pratica pedagogica, a formagao dos professores,
a estrutura, entre outros. Um dos fatores que também consideramos importante ¢ a estrutura
oferecida pelas escolas de tempo integral. No caso do CECR o espaco destinado ao

desenvolvimento das atividades concernentes a Educacao Fisica:

[...] é constituido de um campo gramado de esportes, retangular, estendendo-
se no centro da Escola, em toda a sua extensdo; um pavilhdo de atividades
fisicas, ginastica propriamente, com 2.775 m2, com as mesmas
caracteristicas arquitetonicas do setor de trabalho; campo de basquete,
voleibol, em area coberta; 120 banheiros com ducha, pequena cantina para
os professores; 4 salas para guardar o material especifico do setor; ¢ sala de
reunido para a coordenacao (EBOLIL 1971, p. 55).

Na perspectiva do uso do tempo escolar, tem que se fornecer espacos que viabilizem o
desenvolvimento de diversas atividades simultaneamente; usar espagos comunitarios ¢ um
refugio paliativo para poder superar as dificuldades com o espaco. O investimento
arquitetonico realizado no CECR ¢ uma das principais referéncias dessa experiéncia, pois se
preocupou em ofertar a todos da comunidade escolar espaco adequado e vidvel para

proporcionar uma educagao de qualidade. Isso implicava uma escola ativa em que:

A qualquer hora do dia em que se chegue ai, podemos assistir a grupos de
criancas, com seus professores, vestidos com uniformes de gindstica,
praticando variados tipos de exercicio fisico. No pavilhdo, ou nas areas ao ar
livre, a infancia fervilha em movimento: marchas, galopes, saltos,
arremessos, jogos de bola, ginastica, calistenia, aparelho em movimento,
basquete, futebol etc. tudo funcionando como um grande ginasio esportivo,
semelhante aos clubes em competi¢do internacional. E onde a alegria da
crianga se faz notar com maior intensidade (EBOLI, 1971, p. 55).

No relato acima, encontramos uma caracteristica ainda atribuida a Educacao Fisica nas
escolas regulares da atualidade: ser a atividade escolar que promove maior alegria aos alunos,
pois permite-lhes romper com o espaco da sala de aula e fazer uso de seus corpos com maior
“liberdade”. Essa caracteristica da Educacdo Fisica pode se expandir para todo o espago
escolar, a partir de uma compreensdo do corpo como “presenca” que € ativo em todas as
relagdes de aprendizagem e que comunica. Isso rompe com uma visdo em que o sujeito € tido

como espago de deposito de conhecimento. Mesmo a Educacao Fisica sendo um escape para o
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corpo dos educandos das paredes de sala de aula, cabe a ela construir praticas
pedagogicamente orientadas que justifiquem o sentido de seu lugar na escola. Isso perpassa a
fundamentagdo do fazer educativo com base no trabalho com os educandos que pense a
“rigorosidade metodica com que devem se 'aproximar' dos abjetos cognosciveis. E essa
rigorosidade metodica ndo tem nada que ver com o discurso 'bancério' meramente transferido

do perfil do abjeto ou do conteudo” (FREIRE, 1996, p. 14).

Dentro da pratica pedagdgica no CECR, o processo avaliativo era:

[...] através das notas ou conceitos conferidos mensalmente, abrangendo
aproveitamento e comportamento, observando, principalmente, se a crianga
apresenta boa postura, se brinca com prazer, se tem ampliado suas
habilidades recreativas, se esta melhorando sua capacidade de colaboracdo,
se se ajusta a atividades mais tranqiilas, se ha timidez ou agressividade no
jogo, se participa sem constrangimento dos jogos de eliminagdo, se respeita
as regras, se acata as instrugdes do professor (EBOLI, 1971, p.57).

Assim como nas escolas atuais, a avaliagdo na Educacdo Fisica tem sido uma das
dificuldades, principalmente dentro do modelo de quantificacdo de resultados. Quando
olhamos para os objetivos tracados para a Educagdo Fisica do CECR, encontramos uma
énfase nos aspectos motores e fisiologicos, mas a avaliagdo estd centrada em elementos
subjetivos, que ndo sdo apresentados como instrumentos avaliativos. Avaliar os aspectos
subjetivos dos alunos ¢ de extrema importancia, mas deve estar articulado com os objetivos e
contetidos. Quando sdo apresentadas no planejamento das atividades da Educacdo Fisica,
atitudes naturais, jogos, atividades ritmicas, atividades de ginasticas e iniciacdo desportiva,
espera-se que a avaliagdo contemple o que foi proposto para ser desenvolvido em cada

atividade.

Ao analisar o CECR, podemos concluir que a escola se apresenta como uma
experiéncia exitosa que rompe com os modelos de escolas de seu periodo. A Educacdo Fisica
se justificava por demandas sociais do periodo e buscou na oferta de praticas diversas ampliar
o acervo de experiéncias corporais dos educandos. Todavia, na pratica pedagbgica, o
movimento era tratado numa linearidade com base principalmente numa referéncia de corpo
bioldgico. Sendo assim, a multirreferencialidade ndo se evidencia dentro do contexto da
Educagao Fisica dessa escola, pois ndo desenvolve uma pratica pedagogica que considera o

sujeito nas multiplas inser¢des sociais, como agente, ator e autor.

A segunda experiéncia de escola de tempo integral de destaque na historia do pais foi
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o CIEP, que surge em outro contexto, década de 1980, “como uma escola revolucionaria em
todos os sentidos, que atuaria como espaco privilegiado para a critica das desigualdades e luta
para a construcao de uma sociedade mais justa, inclusive através dos contetudos ali ensinados”

(MOTEIRO, 2009, p. 40). No programa de Educacao Fisica do CIEP, pretendia-se:

[...] tornar relevante as praticas corporais alicercadas na educagdo corporal
por meio da interdisciplinaridade da Educagéo Fisica com a higiene, saude e
esportes. Os alunos deveriam assimilar os conhecimentos especificos da
propria disciplina com os conhecimentos das demais disciplinas do curriculo
(SOARES et al, 2015, p. 6).

Nos CIEPs, a Educagdo Fisica passa a receber mais relevancia enquanto pratica
educativa no contexto escolar, pois passa a ter um reconhecimento enquanto pratica
pedagogica com conhecimento especifico a ser ensinado na escola. E importante destacar que
o contexto historico do CIEP ¢ da ascensdo do movimento esportivista da década de 1970,
com fortes influéncias dos pensamentos dos educadores da Escola Nova e dentro de um
periodo de interveniéncia no campo académico da Educagdo Fisica com relagdo a sua pratica
pedagdgica. Diante dessa realidade, ¢ que comecamos a perceber o surgimento de multiplas
referéncias para orientar a Educagdo Fisica na escola, podendo algumas estarem em nivel
ideoldgico, outras na experimentagdo, e diversas cristalizadas pelo movimento ginastico e do

esporte.

Um dos avancos que consideramos no CIEP com relagdo ao CECR ¢ a ampliagdo do
tempo das aulas de Educacao Fisica, juntamente com o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, pois permite aos professores desenvolver os contetidos considerando um maior leque
das dimensdes formativas na sua pratica pedagogica. As aulas eram inicialmente em 5 tempos
no primeiro Programa Especial de Educa¢ao (PEE), divididas em 1 tempo de 45 minutos a
cada dia da semana; no Il PEE, as aulas passam para 6 tempos na semana, geralmente
divididas em 2 tempos, seguindo 3 vezes por semana, 0 que garantia mais espagos para o

componente curricular e legitimando-o gradativamente (SOARES et a/, 2015).

A pratica pedagogica da Educagdo Fisica nessas escolas se apresentava como
diferencial, por tratar o curriculo de maneira integrada a outras disciplinas, segundo Ribeiro

(1986, p. 129):

O que se pretende, no CIEP, ¢ reverter a posicdo que a Educacdo Fisica
frequentemente tem no curriculo. As criangas praticam esportes e aprendem
suas regras, mas nao tém nenhuma oportunidade de associar o que assimilam
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no ginasio de esporte com o conjunto de conhecimentos que adquirem nas
salas de aula.

Esse discurso atribui uma importancia pedagogica a Educagao Fisica na escola, mas,
de maneira geral, transforma-a em acessorio para a aprendizagem de outras disciplinas, e
“acreditava-se que trabalhar as atividades fisicas integradas ao processo ensino-aprendizagem
impulsionaria o desenvolvimento das criangas, melhorando o desempenho global de cada uma

delas” (SOARES et al, 2015, p. 6). Isso ¢ corroborado na fala do idealizador da proposta:

[...] 2 Educacgdo Fisica bem orientada pode contribuir para que os alunos
desenvolvam nog¢des como ritmo e lateralidade, que sdo uteis no processo de
alfabetizacdo. Os jogos ¢ as brincadeiras, além de estimular o senso ludico e
a criatividade das criancas, podem ser utilizados como recurso suplementar
na identificacdo de ntimeros, letras e formas geométricas (RIBEIRO, 1986,
p- 129).

Essa visdo em torno da Educacao Fisica foi importante para a abertura que se deu para
a amplia¢do do tempo das aulas, mas restringiu o papel dela enquanto componente curricular
ao ensino de praticas corporais que dao estrutura para a aprendizagem de contetidos de outros
componentes curriculares, como portugués e matematica. Em pesquisa documental realizada

por SOARES et al, (2015, p. 11) constatou-se que:

Em relagdo ao contetido que era indicado para ser desenvolvido nas aulas de
Educacdo Fisica e nos projetos vinculados aos desportos, verificamos no I
PEE poucos relatos de como este deveria ser estruturado. Para os alunos de 7
a 14 anos, que faziam parte do programa de horario integral dos CIEPS, ndo
foram detectados os conteudos abordados. No entanto, para os alunos que
faziam parte do Programa de Educacdo Juvenil (das 18h as 22h), a Educagao
Fisica era voltada para praticas desportivas, buscando o desenvolvimento do
aluno nos aspectos corporais e psiquicos, além de no¢des comunitarias, de
cooperacdo, cidadania e de solidariedade, bastante trabalhados nos CIEPs.
Os alunos, de modo geral, também eram contemplados com atividades de
Educacdo para Satde, com objetivo de conscientizar os alunos sobre a
importancia das praticas de higiene. No II PEE foi possivel perceber como as
atividades esportivas e os contetidos da Educacdo Fisica ganharam mais
espaco no curriculo escolar. De acordo com o Novo Livro dos CIEPs, foram
criadas Coordenacdes de Centro Olimpico que deveriam operacionalizar as
praticas da disciplina e os projetos de natureza esportiva.

E importante destacar que mesmo ndo tendo um registro oficial dos conteudos para

uma determinada faixa etaria, a Educagdo Fisica na década de 1980 tinha uma grande
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influencia da psicomotricidade® que tinha as atividades ladicas no jogo principal contetido de
abordagem. A visdo da Educacdo Fisica nos CIEPs apresenta um avango ao ampliar o aspecto
formativo para além da dimensdao do fazer, inserida a cooperacdo, a cidadania ¢ a
solidariedade como fatores a serem considerados nas aulas o que implica diretamente a acao
do sujeito na sociedade. Essa perspectiva se alinha com o principio multirreferencial de

pensar o sujeito como ator e autor da realidade social.

Mesmo indicando uma proposta diferenciada na pratica pedagoégica da Educacdo
Fisica, percebe-se que o esporte continuava como conteudo hegemonico, além de ter como
uma de suas atribui¢cdes desenvolver habitos de higiene que eram complementados pela
presenca de profissionais da area da saude. A pratica em torno dos habitos de higiene ¢
resquicio de um discurso de corpo bioldgico que ainda estava presente no componente

curricular.

Assim como o CECR, o CIEP foi uma escola construida para atender os alunos em
tempo integral, possuindo para a pratica da Educacdo Fisica “quadra de esporte média 16m x
36m e poderia ser adaptada para modalidades como futsal, volei, handebol, ginastica, fora as

rodas de capoeira e apresentacoes artisticas e culturais” (SOARES et al, 2015, p. 13).

Com relacdo aos professores, eles trabalhavam “40 horas semanais, sendo que 30h
eram destinadas para as praticas pedagogicas e 10h para o planejamento e/ou encontro
interdisciplinar” (SOARES et al, 2015, p. 13). Dentro dessa carga horaria, os professores de
Educagao Fisica cumpriam 8 horas mensais, sendo 4 horas a cada duas semanas, ofertando
pratica de esportes para a comunidade. Essa iniciativa é essencial para a escola publica de
tempo integral, pois d4 o sentimento de pertencimento da escola pela comunidade, rompendo

com 0s muros que existem entre escola e comunidade.

Segundo Ribeiro (1986, p. 130) a pratica pedagogica da Educagao Fisica era:

[...] fruto do trabalho de professores regentes, professores orientadores e da
equipe de treinamento, que através de reunides de questionamentos,
confrontam suas posi¢des ideoldgicas e experiéncias anteriores para analisar
as dificuldades e as tentativas de transformagdo de conceitos que possam
levar, na pratica, a uma reformulagdo do processo educativo.

3 “[..]esta concepg¢do inaugura uma nova fase de preocupacgGes para o professor de Educagdo Fisica que
extrapola os limites bioldgicos e de rendimento corporal, passando a incluir e a valorizar o conhecimento de
origem psicoldégica. O autor que mais influenciou o pensamento psicomotricista no pais foi, sem duvida, o
francés Jean Le Bouch, através da publicacdo de seus livros, da sua presenca no Brasil e de seus seguidores,
presentes em varias partes do mundo” (DARIDO, 2003, p. 13).
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A citagdo acima nos mostra a figura de trés atores na realidade da Educacdo Fisica no
CIEP: o professor regente, o orientador e o da equipe de treinamento, mostrando a
possibilidade de amplitude na organizacao e pratica pedagogica da Educagao Fisica a partir de
diferentes referéncias, ideoldgicas e vivenciais de cada professor que sao confrontadas nas
reunides pedagogicas. Sendo assim, podemos inferir que no CIEP os principios da
multirreferencialidade ja se tornam mais evidentes ao considerar a heterogeneidade de
praticas educativas na escola, dar abertura para o encontro entre pensamentos diferentes e por
ela estar em um momento histérico de transi¢do do pensar pedagogico da Educagdo Fisica

enquanto seu papel na formacgao do sujeito.

As experiéncias do CECR e do CIEP em momentos diferentes da historia do Brasil
visaram promover uma mudanga no sistema educacional, ¢ em ambas a Educacgdo Fisica foi
inserida como composi¢do para a escola de tempo integral, visando a uma educagdo também
integral. Todavia, quando analisamos a Educacao Fisica nessas duas escolas, percebemos que
ha uma visdo em ambas da Educacdo Fisica com uma preocupagdo com uma formagao
higienista, justificado por um viés de satide atrelada a auséncia da doenga, mas ancoradas em
contetidos e praticas diferentes. Enquanto no CECR a ginastica foi pratica corporal principal,
no CIEP foi o esporte, mas com uma maior flexibilidade para ser influenciada por outras

visdes de sua pratica pedagdgica, principalmente da psicomotricidade.

Com a descontinuidade dessas escolas por falta de uma politica de Estado para a
efetivacao de escolas de tempo integral em todo o pais, a Educagdo Fisica passou um periodo
de busca de legitimacao no espago da escola de tempo regular, principalmente com influéncia
do movimento progressista que se sustenta na perspectiva das pedagogias criticas. Apos o
CECR e os CIEP, as escolas de tempo integral ficaram restritas a experiéncias pontuais que

rapidamente se desfaziam.

A politica de governo que mais se aproximou de um movimento para implementar
escolas de tempo integral, direcionando para o trabalho desenvolvido nas duas experiéncias

anteriores, foi o PME, que como ja falamos em sec¢do anterior, tem sido descaracterizado.

No estado do Rio Grande do Norte, foram poucas as experiéncias. A Escola Municipal
Professor Zuza, que segundo a entrevista realizada por Costa (2015) junto a um professor de
Educagdo Fisica que atuou na escola, no curriculo da Educacdo Fisica, os contetdos

selecionados eram o jogo, o esporte € o conhecimento sobre o corpo, sendo orientado pela
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abordagem tedrica da psicomotricidade. Essa escola funcionou como tempo integral
aproximadamente por dois anos, ndo sendo informado o motivo do fim de seu funcionamento,
mas acreditamos que provavelmente foi motivado pelo custo de manutengao da escola, bem
como pelo aumento da demanda de aluno no municipio, fazendo com que a escola atendesse a

mais alunos em turnos separados.

Diante dessa realidade, as escolas de tempo integral publica se extinguiram no estado,
sendo nos ultimos anos efetivadas por escolas particulares que, em sua maioria, trabalham
apenas na perspectiva da ampliagdo do tempo, sem uma mudanca significativa no curriculo e
na pratica pedagogica. Por essa realidade, traremos para a andlise da Educagdo Fisica uma
escola particular no estado do RN que se apresenta numa perspectiva diferente das demais
escolas particulares do estado de tempo integral. Pensar a Educacdo Fisica nessa escola ndo
inviabiliza a reflexdo em torno da presenca do componente curricular na escola publica, pelo
contrario, apresentar essa experiéncia possibilita ampliar a visdo para as diversas realidades de

escolas de tempo integral que venham a existir.

O Colégio Marie Jost € uma escola de carater filantropico que iniciou suas atividades
em 2005, situada no bairro de Pitimbu, cidade de Natal, Rio Grande do Norte. Ela se
diferencia das experiéncias do CIEP e CECR, pois sua fundagdo surge de um interesse
particular, atendendo um publico de classe média a alta, o que vai de encontro aos principios
defendidos pelos pioneiros da Educa¢do Nova ja na década de 1930, que defendiam uma
educagdo universal e gratuita. Todavia, mesmo com essa divergéncia, ambas as escolas,
independente das motivagdes, convergem na preocupagdo com o tipo de formacao que estava
sendo oferecida pelo sistema escolar vigente, ndo querendo se diferenciar apenas pela

ampliacdo do tempo de permanéncia dos educandos.

No CMJ, a Educagdo Fisica enquanto componente curricular ¢ ministrada trés vezes
por semana até o ensino fundamental, enquanto o Ensino Médio tem apenas uma aula por
semana. No ensino fundamental, além das trés aulas, sdo ofertadas duas aulas de gindstica e,
nas turmas do 4°, 5° e 6° ano, tem uma aula de danca.

Existem trés professores de Educagdo Fisica, sendo dois destinados as aulas do
componente curricular, os quais tém dedicagdo exclusiva, e um para as aulas de gindstica. A
separacao da ginastica do arcabougo de contetidos da Educagdo Fisica € justificada por
acreditarem ser uma pratica que dd repertdrio motor para as demais, mas acreditamos,

também, na influéncia dos métodos europeus, pois a escola se declara influenciada pelos
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modelos das escolas europeias. Quando questionada sobre a distribuicdo dos componentes

curriculares na escola, P2 respondeu o seguinte:

De uma maneira geral, acho que as disciplinas chamadas, portugués,
matematica, as principais tém uma carga horaria maior. Na Educac¢do Fisica
0 que a escola tentou fazer é que pelo menos uma aula por dia seja voltada
para isso. Entdo que o aluno tenha pelo menos 5 aulas voltadas para o
movimento, que ¢ dividido em 3 aulas de Educacao Fisica e 2 de gindstica.

Na fala do entrevistado, encontramos uma caracteristica similar ao CIEP, que ¢ a
maior carga horaria atribuida a Educacdo Fisica, mas também encontramos o estigma da
hierarquizagdo dos saberes escolares. Essa realidade ndo ¢ exclusividade da escola publica
nem privada, mas se reflete em todo o sistema educacional brasileiro com relagdo a diferenca
que os professores encontravam entre as aulas de Educacdo Fisica na escola de tempo integral
e a escola com tempo parcial. Obtivemos como resposta o seguinte: “Acredito que a
diferenciagdo das aulas no tempo integral ¢ a continuidade com relagdo aos conteudos” (P1);
“O conteudo pode ser melhor aprofundado” (P2). Nos dois discursos, o tempo e a
continuidade para trabalhar um contetido foram apresentados como a principal diferenga das
aulas. Também foi destacado na escola com tempo integral que o contato mais constante com
o aluno permite um melhor trabalho com os contetidos e uma melhor relagio com esse

discente, podendo fazer um acompanhamento mais préximo.

A sistematizac¢do das praticas pedagogicas € algo essencial na instituicao escolar, pois
atribui uma intencdo pedagogica as atividades nela desenvolvida, permitindo com que o
conhecimento possa ser estruturado com base nas finalidades construidas nos diversos

contextos da sociedade. Para Libaneo (1994, p. 120):

A prética educativa atua no desenvolvimento individual e social dos
individuos, proporcionando-lhes os meios de apropriacdo dos
conhecimentos e experiéncias acumuladas pelas geracdes anteriores,
como requisito para a elaboracdo de conhecimentos vinculados a
interesses da populacdo majoritaria da sociedade.

[...] podemos concluir que a pratica educativa se orienta, necessariamente,
para alcancar determinados objetivos, por meio de uma agdo intencional e
sistematica.

A aproximacgdo entre os diversos atores que ocupam a escola possibilita uma maior

apropriacdo dos principios da instituicdo, além de um relacionamento interpessoal,
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principalmente entre professores e alunos, que implica diretamente a pratica pedagogica. A
ampliagdo do tempo de permanéncia no espago escolar promove uma relagdo de
pertencimento, o que possibilita uma maior troca de afetividade, sendo um elemento no

processo formativo do individuo.

Na questdo sobre a organizacdao didatica, no tocante aos objetivos, conteudos,
metodologia e a avaliacdo, P1 apresentou como conteudos trabalhados: os esportes, as lutas e
o conhecimento sobre o corpo. Para P1 o ensino dos esportes e das lutas se d4 através dos
jogos e brincadeiras, ndo sendo um conteudo especifico trabalhado peor ele. P2 usa como
principal referéncia para a selecdo dos conteidos os PCN’s da Educagdo Fisica, que
apresentam como conteudos para o ensino fundamental os esportes, jogos, lutas, ginasticas,
atividades ritmicas e expressivas e conhecimento sobre o corpo. Os objetivos para P1 sdo
orientados de acordo com o conteudo, o que ndo define qual o objetivo geral da Educagio
Fisica que ele acredita, ficando restrito apenas aos objetivos de aula, enquanto P2 também
apresenta os PCN’s da Educacdo Fisica como referéncia para tracar os objetivos, os quais

seriam:

* participar de atividades corporais, estabelecendo relacdes equilibradas e
construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando caracteristicas
fisicas e de desempenho de si proprio e dos outros, sem discriminar por
caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais;

* adotar atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade em situagdes
ludicas e esportivas, repudiando qualquer espécie de violéncia;

» conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar da pluralidade de manifestacdes de
cultura corporal do Brasil e do mundo, percebendo-as como recurso valioso
para a integragdo entre pessoas e entre diferentes grupos sociais;

» reconhecer-se como elemento integrante do ambiente, adotando habitos
saudaveis de higiene, alimentagdo e atividades corporais, relacionando-os
com os efeitos sobre a propria saude e de recuperacdo, manutencdo e
melhoria da satde coletiva;

* solucionar problemas de ordem corporal em diferentes contextos,
regulando e dosando o esforco em um nivel compativel com as
possibilidades, considerando que o aperfeicoamento e o desenvolvimento
das competéncias corporais decorrem de perseveranca e regularidade e
devem ocorrer de modo saudavel e equilibrado;

» reconhecer condi¢des de trabalho que comprometam os processos de
crescimento e desenvolvimento, ndo as aceitando para si nem para os outros,
reivindicando condigdes de vida dignas;

* conhecer a diversidade de padrdes de saude, beleza e estética corporal que
existem nos diferentes grupos sociais, compreendendo sua inser¢do dentro
da cultura em que sdo produzidos, analisando criticamente os padrodes
divulgados pela midia e evitando o consumismo ¢ o preconceito;

* conhecer, organizar ¢ interferir no espago de forma auténoma, bem como
reivindicar locais adequados para promover atividades corporais de lazer,
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reconhecendo-as como uma necessidade basica do ser humano e um direito
do cidadao (BRASIL, 1997, p. 33).

Correlacionando o discurso em que o PCN ¢ apresentado como uma das principais
referéncias, percebemos que os objetivos concernentes a dimensdo do fazer ndo t€m destaque
nas aulas; as questdes do conhecer as manifestacdes da cultura corporal e os aspectos
atitudinais estdo presentes, mas como um pano de fundo, porém o que concerne a participagao
social, ndo identificamos nas aulas elementos didaticos que direcionassem para alcangar esse

objetivo que ¢ elencado no PCN.

Com relagdo ao aspecto da avaliagdo, os dois professores trazem no discurso a
presenga de varias ferramentas avaliativas, entre elas a avaliacdo pratica. A avaliagdo pratica
na Educagdo Fisica ¢ algo que tem sido esquecido, por ter sofrido criticas em relagdo as
formas que eram realizadas, estando atreladas a avaliacao de valéncias fisicas, por influéncia
do militarismo, ou de habilidades motoras que para os criticos ndo eram considerados os
aspectos sociais e historicos do educando, pois “quase sempre o que se vé€ ¢ uma mensuragao
de resultados, muito mais que uma avaliacdo qualitativa” (Freire, 1997, p. 197). Esse
problema da avaliagdo ¢ uma problemadtica presente no sistema educacional, principalmente
por se basear na quantificagao de resultados, criando-se um padrdo de aprendizagem que visa

homogeneizar os educandos.

Na questdo referente ao uso dos espacos da escola, tanto P1 como P2 dizem utilizar
todos os espacos disponiveis pela escola, que tem como espago destinado para as aulas de
Educagao Fisica uma quadra coberta, uma piscina pequena, campo de futebol e volei de areia,

patio e parque para as criangas do ensino infantil.

Outro ponto na analise foi identificar quais as orienta¢des teoricas que fundamentam a
pratica pedagogica dos professores. As falas de P1 e P2 e as observagdes realizadas mostram
que os professores utilizam mais de uma concep¢ao de ensino em suas aulas, o que direciona
para a possibilidade de uma perspectiva multirreferencial, mas elas ndo sdo usadas pelos
professores de maneira consciente. E importante que “os docentes apropriem-se de todos os
conhecimentos possiveis e que, por intermédio deles, elaborem matrizes curriculares a ponto
de propiciarem avangos pedagogicos palpaveis e uteis” (PALMA; OLIVEIRA; PALMA,
2010, p. 51-52).

Esse dominio das praticas pedagoégicas da Educacdo Fisica para uma construgao

curricular ¢ o principio para a concepg¢ao multirreferencial que deve ocorrer de maneira
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evidente dentro da praxis educativa, pois “o conhecimento cientifico e as teorias pedagogicas
sdo importantes para um conhecimento melhor, para conscientizagcdo das consequéncias e para
compreensdo de caminhos alternativos. Porém, em si mesmos, nao orientam diretamente a
pratica docente” (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010, p. 52). Os professores nao tém
clareza quanto as abordagens de ensino que direcionam suas praticas. Quando questionados,

responderam:

“a questdo da voz e comando ¢ utilizada em alguns momentos; eu tento fugir
um pouco, e a gente também adota a descoberta orientada” (P1).

“Eu sou péssima com nome. Acho que tem uma parte de técnica, tecnicista
sim, acho que a Educagdo Fisica ndo pode querer fugir muito disso, tem uma
parte tradicional, mas acho que eu tento, pelo menos a minha abordagem
maior com o aluno ¢ que ele perceba que ele descubra, que ele crie, elabore
essas teorias” (P2).

Na fala de P1, percebemos um equivoco por parte do professor no entendimento de
abordagem de ensino, confundindo com método de ensino. Ja P2 defende as abordagens
tecnicista e tradicional como intrinsecas a Educacdo Fisica, mas se posiciona numa
perspectiva construtivista, o que nos parece uma contradicdo. Mesmo nao tendo uma clareza
quanto aos pressupostos tedricos que orientam a pratica pedagogica, podemos notar,

principalmente nos discursos, que eles acreditam ndo estarem restritos apenas a uma

abordagem.

Diante das experiéncias da Educacdo Fisica no CECR, CIEP e do CMJ, podemos dizer
que € preciso pensar a pratica pedagogica com base em pressuposto que justifique a presenga
do componente curricular na escola de tempo integral. Nessa tentativa de avangar no pensar
pedagdgico na Educacdo Fisica, apresentaremos uma discussdo com base nos principios da
multirreferencialidade para a pratica pedagogica da Educacao Fisica no contexto da escola de
tempo integral, ndo sendo apresentados como salvadores, nem como o melhor e Unico
caminho, mas como uma possibilidade para de que a Educacdo Fisica pode encontrar no olhar
multirreferencial a possibilidade de organizar o sua pratica pedagodgica na escola de tempo

integral.

A PRATICA PEDAGOGICA E A MULTIRREFERENCIALIDADE NA EDUCACAO FiSICA

Ancorar-se na multirreferencialidade nao ¢ produzir algo novo, mas voltar o olhar com
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uma leitura plural, reconhecendo a complexidade dos fenomenos e o que esta atrelado a eles
em sua totalidade. Soares (2006), ao escrever o prefacio do livro Educagdo do corpo na
escola brasileira, apresenta uma analise que encaminha para a perspectiva multirreferencial,
ao dizer que na educagdo do corpo na escola aproximar-se de uma compreensao de que ela é
intermediada por saberes e praticas diversas, perpassando todas as dimensdes da vida. E na
materialidade dos corpos que se atesta essa diversidade e polissemia na condigdo de existéncia

do humano.

E nesse contexto de multiplos saberes e praticas na educagdo do corpo na escola que a
Educagao Fisica se encontra e ¢ a partir da educacdo do corpo em seus varios contextos

sociais repletos de sentidos e significados que o fazer pedagogico vai sendo constituido.

Buscar apresentar uma pratica pedagdgica para a Educagdo Fisica ndo implica trazer
uma nova visdo para o que ja vem sendo discutido no meio académico ou o que ja ¢
desenvolvido pelos professores em sua pratica cotidiana na escola, mas apresentar uma
possibilidade de ampliar as perspectivas com base no que ja tem materializado no “chdo da
escola” e no que ¢ apresentado como inovacdo pedagodgica como referéncias diversas que

contribuem na tentativa de aproximar-se de uma educagao integral.

Partimos ainda, da representacdo da Educagao Fisica como um componente curricular
que tem como matriz a educacdo do corpo, e nesse sentido, defendemos um olhar
multirreferencial, pois existem inimeras referéncias aos corpos € a sua educagdo, assim como
as maneiras de pensar os corpos vivos, carnais, suas dores e prazeres, além de inimeras
maneiras de representd-los e de dar-lhes formas, de registrar as formas multiplas e plurais.
Isso implica o reconhecimento da Educagdo Fisica como uma pratica cultural, na qual os
corpos se inscrevem de “todas as regras, todas as normas e todos os valores de uma sociedade
especifica, por ser ele 0 meio de contato primario do individuo com o ambiente que o cerca”

(DAOLIO, 2013, p. 36).

Partindo do que foi discutido e analisado nas segdes anteriores, percebe-se que a
Educagdo Fisica se adequou aos contextos educacionais em que ela esteve presente,

direcionando um fazer pedagdgico fundamentado em determinado contexto, nos fazendo

[...] reconhecer e considerar sua tradi¢do criada ao longo de décadas. Em que
pesem a profundidade de analise das recentes pesquisas ¢ o desejo de
transformacdo da area, as novas proposi¢des académicas ndo devem negar a
tradi¢do que lhe conferiu eficacia simbolica ao longo do tempo, sob risco de
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se distanciar do cotidiano da area (DAOLIO, 2010, p. 16).

Pensar na pratica pedagogica da Educacao Fisica € reconhecer seu aspecto plural,
perpassando pela aceitagdo de uma construcdo historica dela na escola, no reconhecimento da
heterogeneidade da presencga de atores sociais e da necessidade constante de transformacao,

mediante incompletude dos fendmenos, pois:

Neste espaco e tempo denominado escola, cotidianamente atravessado por
conflitos, desencontros, afirmativos de determinados interesses e negadores
de outros, mais que tratar tdo somente de diferentes posicionamentos
politicos e ideologicos, como temos costumeiramente interpretado,
estaremos também refletindo esta hibridacdo de mitos, crengas, opinides,
normas, proibicdes e desejos-angustias de transgressdo dos quais resultam
valores pessoais e culturais (BARBOSA 2012, p. 73).

As experiéncias de escola de tempo integral vao sendo moldadas mediante esses
conflitos que a atravessam, o que impossibilita a reprodu¢do de modelos unicos. Na
experiéncia da realidade mais atual de escola de tempo integral, apresentada na se¢do passada,
a perspectiva de curriculo da escola ¢ apresentada como experimental, por ndo ter uma
defini¢do quanto aos pressupostos tedricos que orientam a pratica pedagogica da Educagdo
Fisica na escola. Essa indefinicdo de curriculo pressupde a necessidade de um arcabougo
tedrico-pratico que considere a multirreferencialidade como um eixo norteador para a pratica
pedagbdgica na escola e na Educagdo Fisica, buscando desenvolver o sujeito na sua

integralidade.

Hildebrandet-Stramann e Taffarel (2017) encaminham uma visdo para uma Educacao
Fisica com base na multirreferencialidade, pois reconhecem que o processo do
desenvolvimento humano deve atentar para aquisi¢ao de capacidades cognitivas, emocionais,
sociais e de movimento. O processo de desenvolvimento de movimento da crianga e jovens ¢é
um papel atribuido a Educagao Fisica e deve considerar na pratica pedagdgica o movimentar-

se na funcao instrumental, social, simbdlica e sensitiva.

A fun¢do instrumental contém a capacidade de movimentar-se de maneira
econdmica, habil, jeitosa e acomodavel ao meio ambiente. A fungdo social
contém a capacidade de contatar outras pessoas por intermédio do
movimento. A funcdo simbolica contém a capacidade de expressar algo
mediante 0 movimento ¢ a funcéo sensivel contém a capacidade de explorar
materiais ou a si mesmo ou de construir, com materiais, situagdes de
movimentar-se (HILDEBRANDET-STRAMANN; TAFFAREL, 2017, p.
39).
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Essa perspectiva das fungdes do movimentar estd coerente com a perspectiva
multirreferencial de pensar o sujeito como agente que tem uma funcao instrumental, o sujeito
como ator atrelado a atuagdo consciente no contexto social € o sujeito autor como criador nas

relagdes com o mundo. Para Barbosa (2012, p. 72):

E educacdo nado ¢ sendo o encaminhamento no decorrer da vida desta
aprendizagem continua de se autorizar, ou, como dird o proprio
Ardoino, este exercicio de se “tornar co-autor de si mesmo”. Coautor,
para fugir de um entendimento absoluto, pois nossa “autoria” ocorre
num interior de uma cultura que ¢ absorvida desde o nascimento, ¢ o
desafio ndo ¢ outro sendo este continuo diferenciar-se, separar-se deste
ou destes outros que habitam e viabilizam a aprendizagem humana.

Compreendendo a Educagdo no ponto de vista de promover uma aprendizagem que
viabilize o processo de conscientizacdo do sujeito como aufor ¢ que a Educacdo Fisica deve
orientar sua pratica pedagdgica. A Educacdo, segundo Hildebrandet-Stramann e Taffarel

(2017, p. 111),

[...] € uma parte da socializagdo geral, isto é, aquele setor de interacdes
conscientes ¢ socialmente regulamentadas, nas quais o jovem, no seu
processo de desenvolvimento, é qualificado a aprender maneiras culturais de
uma sociedade e prosseguir no seu desenvolvimento e nesse processo de
qualificag@o tornar-se uma pessoa independente e responsavel.

Para isso as aulas de Educacdo Fisica tém que ser um espaco democratico, em que
encontramos a a¢do de liberdade do sujeito, dando seu papel de autor na sociedade, sendo a
escola o local onde “a relagdo pedagodgica tem na pratica social o seu ponto de partida e seu
ponto de chegada, resulta inevitavel concluir que o critério para se aferir o grau de
democratizagdo atingido no interior das escolas deve ser buscado na pratica social”

(SAVIANTI, 1999, p. 86).

Uma escola heterogénea tem que ver a democracia como um de seus principais
fundamentos, onde “possibilita criar-se o espago publico como um lugar que pertence a todos,
ndo a um particularmente, e onde se pode praticar a deliberagdo e o autoquestionamento
coletivo” (SANTOS, 2012, p. 94). No espago democratico, ¢ muito importante desenvolver a

independéncia dos sujeitos, principalmente dos educandos.

Na Educacao Fisica, promover uma pratica pedagogica que desenvolva a autonomia

deve buscar uma organizacao didatica que estimule o educando a explorar 0 movimento como
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poténcia de expressdao do ser no mundo, o qual se expressa na corporeidade, “considerando
uma releitura do seu acervo de movimentos, de forma que o jogo, a danga, a gindstica, o
esporte possam expressar € comunicar a complexidade do ser humano que se movimenta”

(NOBREGA, 2005, p. 83).

A relagao do corpo com o espago esta atrelada ao movimentar-se, adornada por uma
representacdo social que implica a relagdo com o outro e 0 mundo. A escola de tempo integral
deve fazer com que os educandos se reconhecam como corpo, pois “somos mentes de sujeitos
corpdreos, temporais-espaciais, de vida, ndo mentes, vontades abstratas incorpdreas,
aespaciais, atemporais que pouco temos relacionado as possibilidades de aprender com as

possibilidades do viver” (ARROYO, 2012, p. 42).

A Educacao Fisica ¢ importante para o processo formativo do educando, pois esta
voltada para uma educagdo do corpo, o que ndo é um elemento unicamente da disciplina na
escola, mas que tem um papel de destaque na formagdo do individuo. A compreensdo de
escola de tempo integral pressupde uma educacdo integral em tempo integral no espago
escolar. Diante do principio da educagao integral, o corpo ¢ fundamental, pois todo o processo
formativo ¢ corporal, implicando uma aprendizagem que ¢ corporificada. Para Santin (2001,

p. 97):

O corpo humano em movimento ¢ uma riqueza incalculavel que pode ser
explorada diferentemente pela educagdo fisica dependendo da
intencionalidade de professores e alunos. O corpo pode ser reduzido a um
objeto disciplinado ¢ explorado como um utensilio qualquer, ou pode ser
visto como um organismo vivo a ser desenvolvido, vivido e cultuado com
equilibrio e harmonia.

A compreensao de corpo que explicita no curriculo da Educagdo Fisica implica a ac¢ao
pedagbgica do professor, que também tem suas compreensdes de corpo, atribuindo uma
identidade ao componente curricular. Essa identidade se modifica, pois "as reformas
curriculares estdo diretamente vinculadas com a constituicido de identidades culturais
desejaveis para a consolidagio dos interesses em voga" (NUNES; RUBIO, 2008, p.57). Esses
interesses seguem as representagdes simbolicas do imagindrio da sociedade, da escola, dos
professores e alunos. Todas essas representacdes podem sofrer transgressdes de cada uma

dessas camadas de atores sociais.

A atencdo dada ao corpo deve ser atribuida a todas as praticas desenvolvidas na escola,

pois “o corpo ndo ¢ um instrumento das praticas educativas, portanto as producdes humanas
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sdo possiveis pelo fato de sermos corpo. Ler, escrever, contar, narrar, dancar, jogar sdo

producdes do sujeito humano que é corpo” (NOBREGA, 2005, p. 610).

Ao considerar o corpo em todas as suas dimensdes, biologica, social e cultural, temos
que vé-lo como expressao de uma cultura de movimento que se constroi na vida do sujeito.
Por isso uma educagdo do/no corpo torna-se fundamental no contexto da escola de tempo
integral, consistindo como papel de toda a escola desenvolver uma educacdo em que o corpo ¢é

protagonista, principalmente no atual contexto da sociedade brasileira, onde

Os corpos infantis-adolescentes sofrem toda precariedade de viver. O ser do
corpo, o ser corporeo esta irremediavelmente atrelado ao ser espacial, ao ser
temporal, ao sermos humanos. Vida-corpo-espago-tempo sdo inseparaveis
enquanto direitos basicos humanos. (ARROYO, 2012, P. 40).

Podemos reforgar essa ideia de Arroyo (2012) com a perspectiva da pedagogia Freinet,
que segundo Dias (2012, p.118) “preconiza a ag¢do e a expressao da crianga como suportes de
vida, dentro ou fora dos muros escolares”. Isso implica pensar que a crianga ou jovem utiliza

sua expressao como meio de relagdo com o mundo, pois

Toda forma de expressao coloca o ser no mundo; na expressao corporal, isso
ndo ¢ diferente, pois ela nos favorece compreender de como o ser encontra-
se no mundo, no qual a sua leitura desse mesmo mundo, o que lhe desperta e
o que aprendeu em nome do seu proprio interesse (DIAS, 2012, p. 128).

Nesse sentido, a Educacgdo Fisica tem um papel diferencial dos demais componentes
curriculares, por ter a possibilidade de desenvolver através da pratica pedagogica a
consciéncia corporal por intermédio das manifestagdes da cultura de movimento que foram
constituidas historicamente, além de promover a possibilidade de atribuir novas significacdes
a elas. Isso demanda uma mudanca na maneira de pensar a pratica pedagdgica, ampliando o
olhar para uma pratica que vai além de seguir instrugdes de carater funcionalista, e encarar a

realidade de que:

Os conteudos, as didaticas, as avaliacdes terdo de ser repensados para
assegurar o direito primeiro aos educandos de recuperar, a0 menos nas salas
de aula, seu viver, sua condi¢do corporal, espacial, temporal inseparaveis do
direito ao conhecimento, a cultura, aos valores, a formagdo plena como
humanos (ARROYO, 2012, P. 43).

Acreditamos que a formacao plena do humano estd intrinseca em compreender o
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sujeito como autor, perpassando pela tomada de consciéncia das possibilidades do corpo para
poder criar seus sentidos numa educagdo para a liberdade. Nesse sentido, para pensar a pratica

pedagogica do professor, € importante se atentar para

[...] quatro questdes basicas precisam ser respondidas para que as
necessidades sejam atendidas: Como estabelecer os objetivos? Quais sdo os
principios metodologicos de ensino a serem adotados? Como selecionar e
estruturar as tarefas de aprendizagem? Como avaliar o progresso de cada
aluno? (TANI, 1988, p. 1).

No que se refere aos objetivos, uma pratica pedagodgica baseada na
multirreferencialidade seria desenvolver o sujeito como corpo que existe e compartilha
experiéncias em diversos contextos, criando ambiente de aprendizagem para as praticas
corporais, considerando o sujeito em sua integralidade. Por exemplo, os jogos podem assumir
significados individuais de acordo com o contexto cultural, cabendo ao professor organizar
suas aulas de maneira que as experiéncias dos educandos com relacdo a determinados jogos
sejam consideradas, bem como promover novas possibilidades que amplie a vivéncias dos

mesmos conscientizando sua participagdo enquanto agente, ator € autor.

Os principios metodoldgicos podem variar de acordo com o momento da aula, pois
partem do principio de que os professores podem estar mudando os olhares para o trato dos
conteudos, os quais podem ser selecionados de acordo com a realidade de cada escola, mas
que de maneira geral devem ser escolhidos para atender uma demanda local, como uma

demanda global.

A avaliag@o pode ser por diversas ferramentas, que também vao variar de acordo com
a referéncia que o professor esteja utilizando para cada momento. Nesse sentido, o professor

pode considerar tanto aspectos objetivos como subjetivo.

Inicialmente ¢ fundamental saber de onde o aluno estd partindo no que se refere ao
conhecimento abordado, o que implica numa avaliagcdo diagnostica, nesse aspecto o professor
de Educagao Fisica deve considerar as experiéncias do aluno com a préatica corporal abordada
enquanto conteudo, podendo solicitar um relato de experiéncia, registrar um momento de
vivéncia por video em forma de diario, aplicar um questionario, realizar uma avaliagdo pratica

considerando os aspectos motores, entre outras possibilidades.

Logo apo6s a avaliagdo diagnostica, deve-se considerar o processo de ensino, momento

no qual o professor vai tendo um retorno das estratégias utilizadas, podendo ser através de
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registros dos proprios alunos através de portfolios e/ou de registros do proprio professor que
surgem da observacdo das vivéncias ou dos discursos. E como processo avaliativo final ¢
possivel retornar a aplicagdo das avaliagdes iniciais e realizar comparagdes tanto por parte do

professor, como pelo proprio aluno, realizando autoavaliagao.

O professor de Educagdo Fisica tem um papel essencial no contexto da escola de

tempo integral, pois como diz Nobrega (2005, p. 83-84):

Os profissionais dessa area tém muito a contribuir com a educagio,
socializando um novo conceito de corpo, a partir das diferentes expressoes
de movimento que, historicamente, fazem parte do seu acervo e outras, que
possam vir a incorporar-se, considerando-se também que o movimento deve
despertar no sujeito a percepcdo de si mesmo como ser corporal, em relacdo
com os outros € com o mundo, € da sensibilidade como atribuidora de
significado as a¢des humanas.

A Educagdo Fisica, ao intervir sobre o corpo ¢ o movimento, deve estar
atenta para os aspectos da satide, do bem-estar, do desenvolvimento das
capacidades orgénicas, mas deve ampliar o seu campo de referéncias para a
questdo ética e estética do movimento, a beleza a harmonia dos gestos, sua
relagdo com a identidade do ser humano e a relagdo com a cultura,
possibilitando ampliar a percepg¢do de si mesmo, do outro e do mundo,
contribuindo para o redimensionamento do ser humano e da vida no planeta,
tendo como referéncia basica a corporeidade.

Nas concepcdes de Educagdo Fisica, o corpo se apresenta de alguma maneira, sendo
concebido por diversos vieses. Numa perspectiva de Educacdo Fisica multirreferencial, o
corpo € eixo principal, sendo concebido em toda a sua dimensado; na sele¢do dos conteudos
deve ter “a compreensdo de que a produgdo humana ¢ histérica, inesgotavel e provisoria”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 27) e a pratica pedagogica do professor seja por um
olhar plural que vislumbre uma educagao integral em que os sujeitos participantes do processo

educativos se compreendam como coautor de si.

A corporeidade manifestada no corpo do sujeito ocorre através do movimentar-se, ¢ no
movimento que o sujeito toma consciéncia enquanto ser corporal. E através da consciéncia
corporal, entendida com “a percep¢do que o ser humano possui de sua realidade existencial
como corpo em movimento, como corporeidade” (NOBREGA, 2005, p. 80), que a Educagao

Fisica pode contribuir para a educacao integral do sujeito. Sendo assim, concordamos que

[...] a corporeidade como norte para a agdo pedagdgica na escola em tempo
integral, é pela razdo da corporeidade fundamentar-se no corpo em
movimento, na configuragdo de espaco e tempo, tudo isto se relacionando

diretamente com a cultura e a historia. Desta forma estamos tentando superar



102

a dicotomia entre os conhecimentos racional e sensivel (MOREIRA et al,
2014, p. 199).

Partindo da corporeidade, acreditamos que o corpo pode se expressar no mundo de
diversas formas a partir do movimento, e que no contexto da educagdo escolarizada através da

Educagao Fisica:

[...] proporciona experiéncias no minimo em trés areas:

Mediante a fungdo instrumental e sensitiva € possivel adquirir experiéncias
com o material por meio do movimento.

Por intermédio da funcdo social é possivel fazer experiéncias sociais por
meio do contato com outras pessoas.

Por meio da funcdo simbolica é possivel fazer experiéncias corporais
mediante um confronto direto como seu proprio corpo pelo movimento
(HILDEBRANDET-STRAMANN; TAFFAREL, 2017, p. 39).

Para proporcionar experiéncias nas areas relacionadas a fungdes do movimentar,
requer-se do professor de Educagdo Fisica se ancorar numa concep¢do de corpo que o
visualize por referéncias que reconhecam sua totalidade, o que implica um fazer pedagogico
de base plural. Na fung¢do instrumental partimos da compreensdo de que “o corpo € o primeiro
e o0 mais natural instrumento do homem. Ou, mais exatamente, sem falar de instrumento: o
primeiro e o mais natural objeto técnico, € a0 mesmo tempo meio técnico, do homem, ¢ seu
corpo” (MAUUS, 2003, p.407). Nas aulas de Educacdo Fisica, a dimensdo pratica teve por
base o ensino das técnicas do movimento, que compreendemos como “um ato tradicional
eficaz (e vejam que nisso ndo difere do ato magico, religioso, simbodlico). Ele precisa ser
tradicional e eficaz. Nao ha técnica e ndo ha transmissao se nao houver tradicao” (MAUUS,
2003, p.407). Para aprendizagem do movimento, assim como para seu ensino, € preciso
reconhecer que existe uma tradicdo especifica de cada cultura, o que era desconsiderado no
ensino principalmente do esporte, por se caracterizar por praticas institucionalizadas, e que no

processo de globalizacdao universaliza suas praticas. Para Mauss (2003, p. 402):

Outrora nos ensinavam a mergulhar depois de ter aprendido a nadar. E,
quando nos ensinavam a mergulhar, nos diziam para fechar os olhos e depois
abri-los dentro d'agua. Hoje a técnica ¢é inversa. Comega-se toda
aprendizagem habituando a crianga a ficar dentro d'agua de olhos abertos.
Assim, antes mesmo que nadem, as criangas s3o treinadas sobretudo a
controlar reflexos perigosos mas instintivos dos olhos, sdo antes de tudo
familiarizadas com a dagua, para inibir seus medos, criar uma certa
seguranga, selecionar paradas e movimentos. Ha portanto uma técnica do
mergulho e uma técnica da educa¢do do mergulho que foram descobertas em
meu tempo. E vejam que se trata claramente de um ensino técnico, e que ha,
como para toda técnica, uma aprendizagem do nado (MAUUS, 2003, p.402).
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Essa mudancga do ensino da técnica do movimento ¢ algo que tem implicacdo direta
nas maneiras que a Educacdo Fisica vai se configurando no espago escolar enquanto pratica
cultural. A técnica do movimento sempre esteve presente nas aulas de Educacao Fisica, pois
ha o uso do corpo. O problema que foi sendo questionado dentro da pratica pedagogica eram
as estratégias de ensino, que numa perspectiva tradicional ndo consideravam a subjetividade
do aluno na execucdo do movimento, buscando padrdes universalizados, ndo reconhecendo
que “as técnicas corporais s6 podem ser chamadas técnicas porque sdo culturais. Nao ¢
possivel falar de um movimento “ndo técnico”, “natural”, “livre”, ainda ndo atingido pela

cultura” (DAOLIO, 2013, p. 77).

Essa critica de tratar o movimento padronizado ¢ apresentada por Freire (1997, p. 24)
ao afirmar que “¢é bem possivel que estejamos procurando definir maneiras corretas de
movimentagdo das criangas sem sequer entendé-las como seres que vivem em sociedade num
determinado mundo”. O movimento estd atrelado ao corpo que ¢ definido pelo seu
significado, produzido pela cultura e construido em cada sociedade, ndo pelos fatores

biologicos universalizados (DAOLIO, 2013).

O que se torna um equivoco na pratica pedagdgica com a critica ao ensino da técnica
do movimento € negligenciar o olhar formativo para esse aspecto. O proprio Freire (1997, p.

24) compreende que

Em rela¢do ao seu papel pedagogico, a Educagdo Fisica deve atuar como
qualquer outra disciplina da escola, e ndo desintegrada dela. As habilidades
motoras precisam ser desenvolvidas, sem duvida, mas deve estar claro quais
serdo as consequéncias disso do ponto de vista cognitivo, social e afetivo.

Esse reconhecimento do papel da Educacdo Fisica escolar para o desenvolvimento
técnico do movimento do educando, ndo de forma padronizada, ¢ um dos elementos do

reconhecimento da identidade do componente curricular na escola, mas repensando

[...] a relagdo com o outro dessa dindmica pedagogica, redefinindo-o de
forma diferente de outras épocas. Trata-se de definir o outro ndo mais como
objeto de uma intervencdo pedagogica pautada pelos pardmetros da aptiddo
fisica, sem dilui-lo em um coletivo abstrato, mas considera-lo sujeito de uma
relag@o definida pela intersubjetividade (DAOLIO, 2010, p. 17).

Dessa forma, corroboramos a ideia de que:
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[...] parece-me necessario negarmos a oposi¢do entre Educacido pelo
Movimento ¢ Educacao do movimento em favor de uma unidade dialética:
Educagdo pelo, do e para o Movimento. A Educagdo Fisica possui um
conteudo, um saber, cuja transmissdo deve ser assumida como tarefa pela
Escola (BRACHT, 1992, p. 29).

O professor de Educacao Fisica tem de assumir que seu componente curricular tem um
compromisso com o movimentar-se, ¢ partindo dele ampliar o universo educativo, atendendo
uma demanda formativa para as questdes da cidadania, ensinar o movimento contextualizando
sua presenca na humanidade e promover as experiéncias necessarias para a ampliacdo das
vivéncias corporais pelas quais o educando possa fazer uso do seu corpo em contextos

diversos. Para Nobrega (2005, p. 81):

Nao ha separacdo entre a realizacdo mecanica e a significagdo para o sujeito
que se movimenta. Todo movimento ¢ inteligente, possui uma significacao.
Compreendendo o movimento com esse fio intencional, estaremos
superando também o carater mecanicista e adestrativo dos métodos de
ensino enraizados na pratica pedagogica da Educagdo Fisica.

E importante chamar a atencdo para que, ao tratar dessa relagdo entre diferentes
feicdes da integralidade do ser, o movimento ndo ¢ ferramenta ou mecanismo para alcanca-
las, mas faz parte de uma inter-relagdo, onde o sujeito as desenvolve em uma troca muatua, na

qual o corpo ¢ o centro aglutinador. Compartilhamos a ideia de que:

No meu entender, este ¢ o sentido mais radical dessas politicas propostas:
trazer para a reflexdo e a pratica pedagogica, didatica, docente, curricular
gestora a centralidade esquecida do viver, do corpo, dos tempos-espagos nos
processos de formacdo humana, inclusive de educagdo-aprendizagem-
socializagdo na escola (ARROYO, 2012, P.42).

A escola de tempo integral € constituida por pessoas que sdo corpos que se relacionam
na dindmica escolar, cabendo a todos reconhecer a si mesmos € ao outro como corpo
adornado de sentidos, que ‘“traz marcas sociais e historicas, portanto questdes culturais,
questdes de género, de pertencimentos sociais podem ser lidas no corpo” (NOBREGA, 2005,
p. 610). Dessa forma, a Educagdo Fisica tem as praticas corporais como arcabouco de

conteudos e ¢é preciso entender que ela

[...] ndo é apenas educagdo do ou pelo movimento: é educa¢do do corpo
inteiro, entendendo-se, por isso, um corpo em relagdo com outros corpos e
objetos, no espago. Educar corporalmente uma pessoa ndo significa prové-la
de movimentos qualitativamente melhores, apenas. Significa também educa-
la para ndo se movimentar, sendo necessario para isso promover-se tensoes ¢
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relaxamentos, fazer e ndo-fazer (FREIRE, 1997, p. 84).

O movimentar humano ¢ produzido em tempos e espagos diferentes e vao sendo
significados no decorrer da historia. Isso atribui a ele uma historicidade que est4 suscetivel a
mudangas com o passar do tempo. A presenga da Educacdo Fisica na escola deve se legitimar
por contribuir na formagdo do educando em sua totalidade, para isso deve olhar para seus
conteudos de maneira mais ampliada, compreendendo-os como partes da cultura de

movimento e que requer:

[...] desenvolver uma reflexdo pedagogica sobre o acervo de formas de
representagdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dangas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de representagdo simbolica
de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 26).

Pensar o movimento como representacdes do mundo criadas pela humanidade no
decorrer da histdria ¢ entendé-lo como um conhecimento produzido na acdo do sujeito como
autor que na relacdo com o outro passa por metamorfoses que dao origem a novas producdes.
Sendo assim, como todo conhecimento, ele € transitorio e passivel de novas representagdes.
Para o Coletivo de Autores (1992), a provisoriedade do conhecimento ¢ um principio que

deve se observado na organizagao curricular, pois

A partir dele se organizam e sistematizam os conteudos de ensino, rompendo
com a idéia de terminalidade. E fundamental para o emprego desse principio
apresentar o conteudo ao aluno, desenvolvendo a nogdo de historicidade,
retragando-o desde a sua gé€nese, para que este aluno se perceba enquanto
sujeito historico.

Isso quer dizer que se deve explicar ao aluno que a produgdo humana, seja
intelectual, cientifica, ética, moral, afetiva etc., expressa um determinado
estagio da humanidade e que ndo foi assim em outros momentos historicos
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.21).

A Educacao Fisica, enquanto pratica pedagogica, por muito tempo se justificou pelo
referencial da aptidao fisica e do rendimento com o fim da formagdo esportiva, privilegiando
uma formagdo voltada para a técnica do movimento padronizado, o que a restringia a um
unico referencial. Trazer outros pontos de vista para o conteudo permite que no processo de

ensino o professor permita que o

[...] aluno entenda que o homem ndo nasceu pulando, saltando,
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arremessando, balancando, jogando etc. Todas essas atividades corporais
foram construidas em determinadas épocas historicas, como respostas a
determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.27).

Para tratar essa dimensao historica nao ¢ possivel negar a importancia da dialdgica no
ensino, pois “¢€ necessario que, na situacao educativa, educador e educando assumam o papel
de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto cognoscivel que buscam conhecer”
(FREIRE, 1977, p. 28). E nessa relagdo que a compreensdo das praticas que constituem a
cultura de movimento vao sendo construidas e recebendo sentidos historicos que atribuem

novas significagdes sociais. Nesse mesmo sentido Kunz (2006, p. 31) diz:

O aluno enquanto sujeito do processo de ensino deve ser capacitado para sua
participagdo na vida social, cultural e esportiva, o que significa ndo somente
a aquisi¢ao de uma capacidade de agdo funcional, mas a capacidade de
conhecer, reconhecer e problematizar sentidos e significados nesta vida, pela
reflexdo critica.

A reflex@o critica ndo pode ser negligenciada nas aulas de Educagdo Fisica, pois ¢ a
partir dela que o sujeito reconhece o porqué, o como, e onde do fazer, ou seja, compreende a
condi¢do do seu corpo no mundo e sua relagdo com ele. Para Freire (1997, p. 23), “ao
descrever qualquer acdo, qualquer movimento, ndo posso deixar de considerar que o ser
humano ¢ uma entidade que nao se basta por si. Parte do que ele precisa para viver ndo esta
nele, mas no mundo fora dele”. Esse posicionamento nos mostra a importancia de considerar
que as relagdes sociais sdo fatores preponderantes para a organizacdo da pratica pedagogica
da Educagdo Fisica. E nessa perspectiva que conceber a presenca do corpo na escola deve ser

concebida por todos que constituem a escola, sendo um desafio na escola de tempo integral:

[...] desenhar novos mapas para compreender a geografia do corpo, com sua
espacialidade diferenciada, possivel porque se move e, ao fazé-lo, ao mover-
se, coloca em cena diferentes possibilidades de abordagem, diferentes
lugares, com diferentes perspectivas espaciais e temporais: do bioldgico ao
p6s-bioldgico, da reversibilidade da cultura como carne do mundo a carne
como aspecto simbolico e transcendente do humano; dos sentidos que a
historicidade cria em narrativas temporais distintas; dos encontros e
desencontros que constituem a nossa existéncia (NOBREGA, 2005, p. 612).

Uma pratica pedagogica baseada nos principios da multirreferencialidade deve ser
concebida como um processo de implicacdo em que o sujeito educador esta em constante

troca reciproca com o sujeito educando, compreendendo-se implicado na relagao de ensino-
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aprendizagem.

Na lingua alema a palavra “relacdo” (Beziehung)contém também o verbo
puxar (ziehen). Independentemente se a gente puxa algo para si ou atras de
si, se a gente faz alguém acompanhar (mitziehen) ou faz algo passar do lado
da gente (borbeiziehen), o verbo sempre descreve uma dindmica de
movimento entre dois polos que de qualquer maneira estio ligados entre si e
se influenciam mutuamente (HILDEBRANDET-STRAMANN;
TAFFAREL, 2017, p. 115).

,

E como espago de relagdes plurais que concebemos a escola de tempo integral
fundamentada na multirreferencialidade, ¢ a Educacao Fisica como parte desse contexto deve
desenvolver uma pratica pedagdgica que desenvolva por uma leitura plural a consciéncia
corporal dos sujeitos implicados, fazendo-os compreender sua participagdo na sociedade
como agentes, atores e autores que criam sentidos para os usos que fazem do seu corpo.
Corpo esse que ndo ¢ acessorio, mas condicdo existencial do ser que expressa através do

movimentar-se.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola de tempo integral tem se tornado uma das principais discussdes de modelo
que pode atender as exigéncias de uma escola que oferte uma maior quantidade de capital
cultural, diminua desigualdade social e disponibilize uma formag¢do de qualidade,
considerando o educando em todas as suas dimensdes. A grande questdo ¢ que diante da
heterogeneidade de demandas da sociedade, as quais foram apresentadas nas segdes
anteriores, e da diversidade de praticas sociais, ndo se pode restringir apenas a um modelo de
escola de tempo integral, dificultando caracterizar “modelos” de escola e descobrir as
possibilidades para organizar uma escola de tempo integral segundo as realidades sociais.
Desta feita, ¢ preciso contribuir com as reflexdes de uma experiéncia de escola para a atual
sociedade, voltando o olhar para a escola como um todo que tem os componentes curriculares
como parte que a constitui, entre eles a Educagdo Fisica. Por isso pensar a Educagdo Fisica na
escola de tempo integral requer superar determinados paradigmas em torno de perspectivas
unirreferenciais, atuando diretamente numa perspectiva de curriculo que implique praticas
pedagbgicas que estejam coerentes com os projetos das escolas que visualizam na ampliacao

do tempo a possibilidade de ofertar uma educacao integral.

A discussdo na primeira se¢do nos faz reconhecer que a escola de tempo integral ¢
uma demanda real da sociedade brasileira e que estd ligada diretamente a acdo politica. Os
primeiros modelos apresentados, CECR e CIEP, surgiram de um movimento politico e foram
interrompidos e corrompidos por a¢des de politicas governamentais. E nesses movimentos
politicos que as ideologias orientaram a organizacdo dessas escolas, bem como seus
curriculos. Compreender como o Brasil vem pensando a organizacdo de suas escolas de
tempo integral implica a escolha dos principios que norteardo o curriculo e as agdes de

politicas publicas e da formag¢ao docente.

No CECR o curriculo se organizava numa perspectiva democratica, em que a
participagdo dos alunos era um dos principais fundamentos. Isso ¢ notorio nos projetos da
escola que recriavam espacos institucionais em que o aluno era o dirigente, tais como o Jornal
da escola, a Radio, o Banco de Comércio e Industria, entre outros. A escola ainda se
diferenciava por trabalhar com turmas mistas, integrar as atividades das disciplinas
propedéuticas desenvolvidas nas Escolas-Classes com as das Escolas-Parques, que eram

denominadas de socializantes, entre elas a educagao artistica e a Educacao Fisica. O curriculo
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da Educacdo Fisica, coerente para a pratica pedagdgica no periodo, apresentava como
principais objetivos desenvolver a saide da crianga no que concerne as fungdes organicas,
além de contribuir no reajustamento social da crianca, ensinar a brincar através de atividades

recreativas e desenvolver habilidades para praticas esportivas.

Os CIEP’s tétm uma vertente bem proxima do CECR e entendiam que a educacao deve
ser baseada em uma ag¢do integrada, indo para além do ato de ensinar. A participagdo junto a
comunidade ¢ um dos destaques desse modelo de escola, nele encontrando-se a perspectiva de
comunidade de aprendizagem, onde o processo de ensino e aprendizagem ¢é extrapolado para
além das paredes da escola. A Educag¢ao Fisica nesse modelo estava mais associada a
atividades esportivas que visavam ao desenvolvimento dos aspectos corporais € psiquicos,
além de buscar trabalhar nogdes comunitarias, de cooperacdo, cidadania e solidariedade. Nos
CIEP’s, a Educagdo Fisica era tida como importante dentro da escola, mas estava muito
atrelada ao uso como ferramenta para facilitar a aprendizagem de outros componentes
curriculares, o que ndo ¢ ilegitimo, mas fica suscetivel ao abandono de referéncias que tratam

a pratica pedagogica com a especificidade da area.

Essas duas experiéncias de escolas publicas de tempo integral foram resultado de
vontade politica para implantacdo, o que ¢ fundamental, pois requer um alto custo e mudancas
estruturais que perpassam pela construcdo de escolas que possibilitem o atendimento com
tempo ampliado, plano de carreira para professor de dedicacdo integral, transformacdo dos
curriculos e mudanca na perspectiva na formagao dos professores. Além disso, a ampliacao do
tempo escolar na busca de fornecer uma formacao integral deve ser complexificada para uma
proposi¢ao de educagdo integral, na qual outros setores da sociedade estejam envolvidos, em
uma agao intersetorial, o que requer da sociedade um novo contrato social, cujos sentidos de

sociedade sejam transformados.

Um contrato social para uma sociedade que visa desenvolver educacdo integral tem
que vislumbrar seus cidadaos como autores da realidade, para isso eles devem ter uma
formagdo para desenvolver a capacidade de criagdo. Ao mesmo tempo, as relacdes de poder
devem buscar o méximo possivel de equidade, ndo sendo aceitavel um abismo entre as classes
sociais. Atualmente encontramos um abismo entre os mais ricos € os mais pobres, provocando
um alto grau de controle dos ricos sobre o proletariado. Devemos romper com a visdo de uma
sociedade que ¢ movida apenas pelo consumo, em que a principal motivagdo para estudar ¢

poder ter um trabalho que possibilite ganhar dinheiro e/ou alcangar um determinado status
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social para poder fazer parte da classe dominante. Outro requisito para um novo contrato
social ¢ o da relagdo dos saberes, pois a educagdo tem sido estabelecida por uma
hierarquizagdo do saber, em que determinados conhecimentos sdo rotulados como mais
relevantes do que outros, o que incute na sociedade uma aceitacdo por esse modelo

hierarquizado.

No CMJ, ¢ possivel perceber a tensdo na tentativa de promover uma educacdo com
base em um novo contrato social, mas se depara com a dificuldade de enfrentar, isoladamente,
por se tratar de uma experiéncia privada e Unica, o contrato social vigente, no qual se buscam
modelos de alunos padronizados que devem ser preparados para as avaliagcdes de acesso ao
ensino superior ou para atender uma demanda do mercado de trabalho. Essa perspectiva de
educacdo interfere diretamente no papel que os componentes curriculares assumem dentro do

processo formativo.

Quando voltamos nosso olhar para a Educagdo Fisica dentro na escola de tempo
integral, fica evidente que ela tem um papel fundamental para contribuir para proporcionar
uma educagdo integral, pois tem o corpo como eixo norteador de sua pratica pedagdgica, o
que implica diretamente a integralidade do sujeito, partindo da compreensdo do corpo em sua
totalidade como condigio existencial do ser no mundo. E importante destacar que enquanto
pratica pedagodgica a Educacdo Fisica tem que atentar para as referéncias que orientam sua
acdo no espago escolar, buscando atender a complexidade do processo formativo do
individuo, de maneira que o compreenda como agente em determinados contextos na sua
insercdo mundo, assim como ator que compreende seu papel dentro das relacdes sociais e que
se descubra autor das producdes humanas. Esse olhar para o sujeito que interage com o
mundo e com o outro de todas essas formas, e que a Educacdo Fisica tem um papel educativo

partindo do se-movimentar, visualizando o sujeito como coautor de si.

E importante reconhecer que a aprendizagem no ensino da Educagdo Fisica na escola
deve considerar o fendmeno do corpo em movimento partindo de multiplas referéncias, tendo
a corporeidade como forma de linguagem que se manifesta na cultura de movimento, pela
qual o educando vai reconhecendo, apropriando-se da realidade em que as praticas corporais
estdo inseridas para a partir delas poder ter uma acdo criadora capaz de transformar a

realidade.

Para pensar a Educagdo Fisica numa perspectiva multirreferencial, € preciso ampliar

os pontos de referéncia para a pratica pedagogica utilizando-se das produgdes histdricas, bem
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como ampliando o olhar para as diversas realidades em que esteja inserida. Para a escola de
tempo integral restringir as praticas pedagogicas a referéncias nicas ¢ perder o principio que
ela tanto almeja de oferta uma educacao integral. Dessa maneira, para tratar de uma pratica
pedagogica multirreferencial que implique e seja implicada no curriculo, o corpo ¢ um
elemento fundamental para trazer uma proposi¢do para Educacdo Fisica na escola de tempo

integral, para reconhecer o seu lugar nessa realidade.

Sendo assim, o ndo lugar da Educacao Fisica na escola de tempo integral é quando as
praticas pedagogicas desconsideram o sujeito como ser corporal que deve ser observado em
sua totalidade para promover uma educacdo integral; também ela deixa de ter seu lugar ao ndo
ter consciéncia das referéncias que orientam a acdo educativa e a restringem a uma visao
fragmentada. Ao contrario disso, acreditamos que a Educag¢ao Fisica passa a assumir seu lugar
a partir do reconhecimento da escola como um espago dinamizado por seres corporais que se
utilizam da corporeidade como linguagem e que tem na sua pratica pedagdgica um
compromisso com diversas referéncias que nos levam a buscar uma educacdo integral que

perpassa o corpo em sua totalidade.

Pensar a Educacdo Fisica na escola de tempo integral ¢ um desafio que requer superar
determinados paradigmas em torno de perspectivas unireferenciais, atuando diretamente numa
perspectiva de curriculo que implique praticas pedagdgicas coerentes com os projetos das
escolas que visualizam na ampliagdo do tempo a possibilidade de ofertar uma formacgao

integral.

Diante do discutido ao longo deste trabalho, através das experiéncias das escolas de
tempo integral apresentadas que se efetivaram em contextos historicos diferentes, afirmamos
que organizar uma perspectiva de Educagao Fisica multirreferencial ndo € criar uma proposta
que surge do nada, mas sim agrupar, a partir de uma leitura plural, as praticas pedagogicas que
vém sendo discutidas e aplicadas ao longo da histéria da Educacdo, bem como agregando

aquilo que surja na tentativa de suprir demandas que venham a existir.

Uma préatica pedagogica multirreferencial ndo pode se sustentar em um curriculo fixo
e inflexivel, por isso ndo nos colocamos com a presun¢ao de definir um modelo tedrico tnico
para o fazer pedagdgico na escola de tempo integral, o que iria de encontro ao principio da
propria teoria. Desta forma, para desenvolver uma pratica pedagogica fundamentada na
multirreferencialidade, o professor deve reconhecer o sujeito na sua agdo como agente, ator €

autor na sociedade, tanto cidadao de uma localidade como cidadao de uma realidade global,
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para poder desenvolver uma organizacdo didatica que atenda a essa demanda formativa. Na
Educacao Fisica essa organizagdo didatica alicerca seus objetivos, conteudos, metodologias e
avaliacdo na compreensao do sujeito como corpo que se relaciona com o outro € o mundo.
Isso implica ndo se justificar somente como uma pratica que objetiva a manutencao da saude
ou desenvolver padrdes de movimento, até mesmo como unicamente depositar informagdes
sobre a histéria das praticas corporais ou da estrutura anatdmica e fisiolégica do corpo
humano, mas tratar o componente curricular como fluido que se molda aos diversos
contextos, fazendo-se necessario recorrer a multiplos objetivos e recursos teodrico-

metodologicos para tratar da cultura de movimento.

A multirreferencialidade permite uma leitura plural da instituicdo escolar,
principalmente nas escolas de tempo integral que ampliam sua complexidade dentro da
sociedade, fazendo necessario organizar um curriculo que tenha a pluralidade como eixo
estruturante. Sendo assim, acreditamos que os principios multirreferenciais atendem a
demanda para a pratica pedagdgica na escola de tempo integral, pois consideram os diversos
suportes teoricos e praticos que foram sendo desenvolvidos no contexto da Educacdo e da

Educagao Fisica e os utilizam na tentativa de ofertar uma educacao integral.

Sendo assim, ndo se pode negar que a Educacdo Fisica sempre esteve presente nas
escolas de tempo integral do Brasil, independente das referéncias que a orientavam, que
inicialmente era justificada com énfase em uma Unica referéncia. Com as mudangas sociais de
um mundo globalizado, foi requerendo a apropriacao de novas referéncias para nortear novas
praticas no espago escolar. Por isso acreditamos na necessidade dos principios tedricos da
multirreferencialidade para sustentar a pratica pedagogica da Educagdo Fisica, reforgando a
legitimidade de sua presenga na escola de tempo integral, desafiando-nos a pensar na sua

organizacao didatica para educar os sujeitos em um mundo globalizado de tecidos complexos.
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APENDICE A

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
Questdes para professores de Educacéo Fisica

1. Como séo distribuidos os diferentes componentes curriculares no curriculo da escola,
considerando-se conteldos e carga horaria?

2. Paravocg, o que diferencia a aula de Educacéo Fisica na escola de tempo integral para
a de tempo parcial?

3. Como é a organizacdo didatica da Educacdo Fisica na escola, considerando o0s
conteddos, a metodologia, os objetivos, a avaliacdo, horarios de aulas e composi¢édo de
turmas?

4. Quais espacos da escola vocé utiliza nas aulas como espacos de aprendizagem?
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APENDICE B

TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Entrevistado 1 — P1

Formacdo em Educacdo Fisica, atua na escola a 9 anos e atualmente trabalha com as turma

dos anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

1-

Como sao distribuidos os diferentes componentes curriculares no curriculo da escola,
considerando-se contetdos e carga horaria?

P1: Bem, com relacdo a todas as disciplinas eu ndo tenho uma nocdo basica, né, de
como é a distribuicdo desses componentes. Mas com relacdo a Educacdo Fisica, nés
temos cinco aulas, envolvendo das duas aulas sdo aulas de ginasticas por uma vertente
também Suica, né? e uma vertente individual, digamos assim, uma vertente para esse

aluno ter esse momento individual, e em algumas turmas danca.

Para vocé, o que diferencia a aula de Educacéo Fisica na escola de tempo integral para
a de tempo parcial?

P1: Acredito que a diferenciacdo das aulas no tempo integral é a continuidade com
relacdo aos contedos e com relacdo a fechar de maneira mais rapida os fundamentos

de um esporte ou as regras de um esporte.

Como é a organizacdo didatica da Educacdo Fisica na escola, considerando os
contetidos, a metodologia, os objetivos, a avaliagdo, horarios de aulas e composicéao de
turmas?

P1: E... considerando os contetidos a gente costuma distribuir os contetidos ao longo
do ano em esportes, que envolve jogos e brincadeiras na parte pratica, lutas, parte

pratica e tedrica também, e 0s conhecimentos corporais, ai entra articulagdo, muasculos,

0ssos, € funcionamento do coracdo, a parte cardiorrespiratoria, cardiovascular, € o
cérebro como ele funciona com relacdo ao ganho de substancia para amenizar o stress.

A metodologia que a gente aplica, seria uma metodologia analitica, é... tedrica
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analitica, onde a gente observa o ganho de todas essas informac@es do aluno. Os
objetivos € com base nos conteudos, entdo sempre a gente fecha um ciclo de
informacdes e dai a gente faz as avaliagbes, com base nas avaliacdes formativas e
somativas, e qualitativas e quantitativas também, préaticas, tedricas, seminarios,
trabalhos de apresentacdo. E horario de aula, é... as aulas sdo distribuidas sempre no
inicio do dia ou no final do dia deixando fora os horario mais proximo do almoco,
para ganhar tempo, no caso, na parte digestoria, até fisiologica do aluno, que ele se
sinta bem nas aulas. E a composicao das turmas é de acordo com a faixa etaria, na
média de 21 aluno por turma. Entrevistador: Em relacdo essa questdo dos objetivos,
vocés tragam objetivo anual por turma no processo de planejamento e colocam os
objetivos da aula, didaticamente falando. Mas de maneira geral como € pensado o
objetivo anual? P1: E... de acordo, a gente costuma fazer de acordo, algumas vezes,
de acordo com o ciclo das grandes competicdes para fazer um enfoque, exemplo,
desse ano, esse nos fizemos as olimpiadas e a gente gerou um grande questionamento
aos alunos e com base nisso, nesse questionamento que foi feito com relacdo as
olimpiadas, um estudo bem aprofundado, pais, €... quais as tradicdes desse pais, que
modalidades especificas de cada pais e com isso a gente levou para 0s jogos internos
também, entdo foi bem bacana. Entdo a gente traca 0s objetivos no inicio do ano com
relacdo a algum grande esporte, mas ndo s6 com relacdo a um grande esporte, mas a

necessidade que a escola pede.

4- Quais espacos da escola vocé utiliza nas aulas como espacos de aprendizagem?
P1: E... 0s espacos que nos utilizamos nas aulas de Educagdo Fisica envolve a quadra
(o ginésio) que a gente também utiliza pra informagdes de outras atividades, exemplo,
cross fit, ginastica funcional e nés temos outros espagos. Como a escola tem bastante
gramado a gente pode desenvolver outras atividades sem que os alunos se machuguem
excessivamente, o chdo seja tdo duro, o patio do fundamental | também € utilizado.

Basicamente s&o esses espacos.

Entrevistado 2 — P2
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Especialista em Educacdo Fisica Escolar pela UFRN, atua a 7 anos na escola. Trabalha com

as turmas da educacéo infantil e ensino fundamental.

1-

Como séo distribuidos os diferentes componentes curriculares no curriculo da escola,
considerando-se conteldos e carga horaria?

P2: De uma maneira geral acho que as disciplinas chamadas, portugués, matematica,
as principais tem uma carga horaria maior. Na Educacdo Fisica o que a escola tentou
fazer € que pelo menos uma aula por dia seja voltada para isso. Entdo que o aluno
tenha pelo menos 5 aulas voltadas para 0 movimento, que é dividido em 3 aulas de
Educacao Fisica e 2 de ginéstica. Entrevistado: A aula de danca é para que ano? P2:
4° 5° e 6° que é uma a mais. Entrevistador: Uma aula dessas é distribuida uma aula
por dia? P2: Antigamente era bem certinho, assim, nunca ia chocar uma aula de
Educacao Fisica com uma aula de ginastica. Desde que Cassia assumiu a direcdo ela
que faz os horéarios e as vezes ainda choca, a gente tem tentado que ela... quando eu
cheguei ndo chocava, certo, se tinha Educacdo Fisica ndo tinha ginastica no dia para
que o aluno realmente tivesse uma a cada dia, mas agora como ela faz o horério as

vezes ela ndo consegue e acaba chocando, mas a inten¢do é que fosse uma a cada dia.

Para vocé, o que diferencia a aula de Educacéo Fisica na escola de tempo integral para
a de tempo parcial?

P2: Acho que vocé pode aprofundar mais, porque vocé tem mais aulas com os alunos,
ai vocé passa mais tempo com essas pessoas, ai 0 contedo pode ser melhor
aprofundado, tambem acho que depende muito do professor que ta ministrando esse
conteudo, mas acho que o aluno tem mais tempo de t& vivenciando o contetdo puro,
né? o professor do jeito que passa a questdo ta aqui na escola, o que diferencia em um
parte é isso, e numa escola de tempo parcial talvez o menino tenha duas vezes

Educacao Fisica, dessas duas vezes choveu ou nao tinha o espaco.

Como é a organizacdo didatica da Educacdo Fisica na escola, considerando os
conteddos, a metodologia, os objetivos, a avaliagdo, horarios de aulas e composi¢édo de

turmas?
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P2: Vamos 14, como eu falei, a questdo dos contetdos, da metodologia, dos objetivos
e da avaliagdo, na verdade a gente faz um estudo dos PCN’s, ai tenta aplicar isso no
planejamento anual e quando ta revendo se a gente conseguiu ou ndo alcancar aquilo
durante o ano. Como a gente ta a bastante tempo aqui, isso acabou sendo mais
tranquilo, né? quando o professor chega ele tem muita coisa para organizar, hoje em
dia a organizacdo € bem mais simples, a gente discute bem menos do que a gente
discutia, né? Entdo, a parte de avaliacdo a gente tenta que seja uma avaliacdo préatica e
ai eu pelo menos tento fazer com que seja de uma maneira total, né? tanto a parte de
participacdo comportamento, desde a assiduidade, da parte de contetido mesmo, o que
ele estd me respondendo, e da parte pratica, se ele evoluiu ou ndo evolui a determinado
comando. Os horarios de aula é como eu te falei, a gente tenta que coloque em
horarios mais cedo, que ndo choque tanto com o almoco. As turmas tem no maximo

26, em média hoje em dia temos 20, 22 por turma.

Quais espacos da escola vocé utiliza nas aulas como espacos de aprendizagem?

P2: Bem, a gente usa a escola toda. O pessoal acha que a gente é meio doido, a gente
usa a escola toda, a gente usa 0 patio da escola, a gente usa a escola para circular,
dentro do ambiente escolar mesmo, para equilibrar pela escola, a areia, a quadra, a
piscina. Entrevistador: Como assim, essa questdo de equilibrar? P2: Por exemplo,
na educacdo infantil um dos blocos de contetdo é o equilibrio e desequilibrio, e ai
quando eu vou trabalhar com eles essa questdo de equilibrio e desequilibrio a gente
tenta explorar lugares que eles possam se equilibrar, entdo converso com eles o que é
equilibrio, o que é desequilibrio, ai ele vdo explorando os lugares das escola que eles
acham que da para se equilibrar, um desafio, ai a gente anda pela escola inteira, anda
la em baixo, tem aquele semicirculo |4, anda na parte interna do semicirculo, anda por
cima das pedras, ai ele véo falando se é mais facil ou mais dificil, o que é mais facil?

Andar nessa parte do banco ou na sombra de pedras? Ai eles véo criando as teorias.



