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RESUMO

Objetiva compreender a relagdo que alunos e alunas estabelecem com os saberes nas aulas de Educacdo Fisica. O pressuposto
tedrico-metodoldgico utilizado foi o da narrativa autobiografica. Tem como colaboradores treze alunos, quatro meninos e nove
meninas, de uma turma de ensino médio. Ao tomar como referéncia a logica escolar, os alunos apresentam dificuldades em
considerar a relagdo que estabelecem com os saberes na Educacéo Fisica como aprendizado. Além disso, as criticas ndo se
restringem a essa disciplina, mas estendem-se & propria escola, que parece ter sua logica de ensino alheia aos desejos e

necessidades dos estudantes.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Relagdo com o saber. Narrativa discente.

INTRODUCAO

A producdo do conhecimento na Educacao
Fisica, no que diz respeito aos estudos realizados
com o cotidiano escolar, evoca a necessidade de
um processo de pesquisa articulado com as
pessoas que o praticam e, sobretudo, partindo de
questBes que se apresentam em meio as redes
tecidas por elas. Nesse sentido, os estudos tém
centralizado suas andlises no professor, em sua
formacdo e acdo docente, especialmente, as que
tomam como pressuposto tedrico a pesquisa
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narrativa (AYOUB, 2005; VIEIRA; SANTOS;
FERREIRA NETO, 2012; SILVA; MOLINA
NETO; 2010).

No campo da formagdo docente, a
pesquisa de Vieira, Santos e Ferreira Neto
(2012), ao analisar as narrativas (auto)biogréaficas
de sete professores de Educacdo Fisica do
Ensino médio, evidencia que as experiéncias de
se tornar professor circunscrevem nos momentos
praticados de escolarizagdo mesmo antes da
escolha do magistério, estendendo-se com o
ingresso na profissdo e se prolongando como
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processo formativo cotidiano nas praticas
docentes dentro e fora da escola. No campo do
curriculo e préaticas pedagdgicas, as pesquisas de
Ayoub (2005) e Silva e Molina Neto (2010)
sinalizaram as narrativas como instrumento
qualitativo de autoavaliacdo da préatica docente
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.

E possivel dizer que tanto em um campo
CoOmo no outro reside uma perspectiva narrativa
que, ao colocar o professor como narrador,
desencadeia acdes de investigacdo-formacdo por
um processo autoformativo, possibilitando ao
docente registrar suas multiplas formas de fazer
com a escola e, assim, reconhecer sua autoria.
Contudo, sdo timidas as iniciativas de pesquisas
gue tomam como fonte as narrativas de alunos.
Vieira (2011) e Santos (2012) sinalizam que 0s
poucos trabalhos focalizam a escuta de narrativas
de alunos da Formacdo Inicial em Educacdo
Fisica.

Silva (2012), ao captar o0s sentidos
construidos sobre a escola e a Educacdo Fisica a
partir das narrativas de professores e jovens
estudantes do Ensino Fundamental, evidencia os
desafios a serem enfrentados pela educacdo
escolarizada. No que se refere aos estudantes, o
autor identifica a contribuicdo da pesquisa
narrativa como possibilidade de escuta que
favorece o protagonismo dos alunos e a reflexéo
sobre si no dialogo com o outro.

Fundamentados na necessidade de uma
inversdo metodologica em que o olhar do
pesquisador esteja voltado para o didlogo com o
aluno, dando visibilidade as suas experiéncias,
abertos a ouvir e compreender suas perspectivas
sobre o0 seu processo de aprendizagem, € que nos
propusemos desenvolver um estudo com
narrativas autobiograficas (PEREZ, 2006).

O resgate das narrativas como perspectiva
tedrico-metodoldgica coloca os individuos que
outrora foram esquecidos e silenciados em pleno
lugar de evidéncia, para que se apropriem das
experiéncias do passado que, presentificadas na
acdo cotidiana, ganham ressignificacdo como
heranga a ser preservada e recriada como
conhecimento, agregando ao narrador a sensagédo
de importancia e pertencimento (BENJAMIN,
1994).

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

Teoria e Método

Aceitamos o0 desafio de compreender
como se constituiu, para estudantes do ensino
médio, a sua relacdo com a Educacdo Fisica,
assumindo a postura do colecionador, reunindo
textos, falas, imagens, fragmentos das memdrias
de experiéncia sem preocupacdo com a
linearidade dos acontecimentos estabelecidos em
rupturas e descontinuidades no fazer histéria
(BENJAMIN, 2006).

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

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

Partir dos alunos, da sua fala e do seu
corpo, em vez de focar a reflexdo sobre
o0 professor e o que ele ensina, constitui
uma ruptura epistemoldgica
fundamental. O ponto de partida néo é
mais o0 ensinar, ou seja, 0 que pretende
a Educacdo Fisica (e ndo consegue
realizar, como  evidenciam  as
pesquisas), mas, sim, o aprender, isto €,
0 que estd acontecendo quando um
aluno participa das atividades de
Educacdo Fisica (CHARLOT, 2009, p.
240).
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Por meio das narrativas de experiéncia dos
alunos, elaboramos um estudo pautado na
memoria, adentrando as camadas de lembrangas
e esquecimentos contidos nas narragdes, tentando
puxar os fios do passado e constituir, no presente
cotidiano, sentidos  dessas experiéncias (LE
GOFF, 1994). A partir de Certeau (2002),
buscamos identificar os usos e maneiras de fazer
nas relagdes mantidas em um cotidiano passado a
partir das produgdes narrativas dos alunos,
analisando suas inventividades produtoras de
taticas que emergem na rememoracdo do
processo de aprendizagem. Nesse caso,
compreendemos que 0s usos e maneiras de fazer
dos alunos correspondem a

[...] outra producdo, qualificada de
‘consumo’: esta ¢ astuciosa, ¢ dispersa,
mas a0 mesmo tempo ela se insinua
ubiquamente, silenciosa e quase
invisivel, pois ndo se faz notar com
produtos prdprios, mas nas maneias de
empregar 0s produtos impostos por
uma ordem econdmica dominante
(CERTEAU, 2002, p. 39, grifo do
autor).

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

Foi com esse intuito que convidamos para
participar do estudo uma instituigdo publica de
ensino médio, localizada na regido metropolitana
da Grande Vitoria. A sua escolha se deve ao fato
de ja termos realizado pesquisas anteriores na
escola, porém com o professor de Educacdo
Fisica (VIEIRA; SANTOS; FERREIRA NETO,
2012). Além de facilitar o acesso, essa 0p¢ao nos
permitiu, nesta pesquisa, produzir uma leitura
sobre as aulas de Educacdo Fisica do ponto de
vista dos alunos.

A escola, no ano de 2012, possuia apenas
uma turma de ensino médio com treze alunos,
portanto os critérios de escolha dos alunos
restringiram-se em ser componente da turma e
concordar com a participagdo no estudo. Com o
consentimento de todos os estudantes, formou-se
um grupo bastante heterogéneo em diversos
pontos de suas experiéncias com a Educacgdo
Fisica.

A pesquisa foi realizada no primeiro
trimestre letivo do ano de 2012, entre 0S meses
de margo e maio. Foi realizado um encontro por
semana com o0s alunos durante as aulas de
Educacdo Fisica, perfazendo um total de doze
reunides.

As primeiras aproximagdes com os alunos
foram para dialogar sobre o processo de
pesquisa, criando um ambiente de transparéncia
e cooperacdo, onde eles pudessem se sentir a
vontade para expressar seus anseios e opinides.
Durante trés encontros, formou-se uma roda de
conversa em que os alunos apresentaram, em
suas narrativas, suas experiéncias com a
Educagdo Fisica, tendo como foco principal o
seu processo de aprendizagem. Cada roda de
conversa teve como tematica o processo de
aprendizagem com a Educagdo Fisica, sendo
dividido em Ensino Fundamental I, Il e Médio.
Ao final do ultimo encontro, foi entregue um
caderno para cada aluno registrar suas memorias
vivenciadas com a Educacdo Fisica ha Educacao
Bésica.

Para compreender o aprender Educacéo
Fisica na perspectiva dos alunos, buscamos
identificar as pistas e indicios (GINZBURG,
2002) deixados durante o percurso narrativo,
sobre a relacdo com os saberes vivenciados com
a disciplina. Atentos a essas questdes,
percebemos que o0s estudantes estavam
inicialmente desconfiados com a presenca dos
pesquisadores e também com a organizagdo das
carteiras em um circulo, ficando assim todos em
evidéncia para a construcdo das narrativas.
Porém, apesar dos olhares receosos, notamos
uma curiosidade inquietante em compreender o
processo de pesquisa. Com suas duvidas
esclarecidas, as discussdes fluiram e as primeiras
narrativas foram construidas evidenciando a
relacdo dos participantes com a Educacéao Fisica,
mergulhando em suas préprias memorias e nas
dos seus colegas.

Rev. Educ. Fis’lUEM,v. 25, n. 4, p. 539-553, 4. trim. 2014



542

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

[...] € o conjunto das relagcbes que um
sujeito mantém com um objeto, um
‘conteido de pensamento’, uma
atividade, uma relacdo interpessoal, um
lugar, uma pessoa, etc., ligados de uma
certa maneira com o aprender e o saber;
e por isso mesmo, € também relagdo
com a linguagem, relagdo com o tempo,
relacdo com a agdo no mundo e sobre o
mundo, relagdo com os outros e relacéo
consigo  mesmo enquanto mais ou
menos capaz de aprender tal coisa, em
tal situacdo (CHARLOT, 2000, p. 81).

Buscamos alternativas para compreender
os saberes compartilhados pelos alunos na
relagdo com a Educacdo Fisica. Mas, como dar
visibilidade as experiéncias dos alunos que estao
inscritas no corpo e que nem sempre se traduzem
em linguagem oral? Foi com o objetivo de
responder a essa questdo gque elaboramos outras
possibilidades de producéo de fontes. Propomos
que o0s alunos construissem composicoes
corporais para demonstrar os aprendizados,
permitindo analisar o que eles “fazem com” o
seu corpo (SCHNEIDER; BUENO, 2005). De
acordo com Schneider e Bueno (2005, p. 24,
grifo do autor), essa acdo nos permite
compreender

[...] Os conhecimentos com os quais a
disciplina Educacéo Fisica lida, como os
esportes, jogos, dancas, lutas e
ginastica, sdo atividades constantemente
submetidas a minivariac6es de situagdes
de aplicacdo [...]. Fazer com, nesse
sentido, indica o tipo de investigacdo
que se pode desenvolver quando se
busca compreender o conhecimento que
os alunos e alunas conseguiram mais
incorporar do que sistematizar em
forma de enunciados.

Elaboramos, como alternativa
metodolégica, um momento em que 0S
estudantes pudessem nao s6 “falar sobre” o que
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aprenderam, mas também “fazer com” o seu
corpo o que foi aprendido na disciplina. Foi
pedido aos alunos, em dois encontros, que
criassem e demonstrassem, por meio de uma
elaboracdo corporal, o que aprenderam na
Educagdo Fisica. No primeiro encontro,
conversamos sobre algumas opgdes, como peca
de teatro, jogral, coreografia, jogos etc. Com
esse intuito, optaram por ir para a quadra, pois
gueriam demonstrar 0 que aprenderam sobre
esportes. Nem todos os alunos participaram. Dos
treze alunos participantes da pesquisa, cinco
meninas preferiram ndo fazer a atividade
(Rafaela, Fernanda, Carla, Catarina e Daniela),
sob o argumento de que ndo gostavam de
esportes, ndo tiveram experiéncias interessantes
com esse conteido ou ndo estavam preparadas.

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

Apls essas atividades, no segundo
encontro, o grupo elaborou, na sala de aula,
outras construcGes corporais para demonstrar
seus aprendizados na Educacdo Fisica. Apesar da
inicial resisténcia em participar da atividade, eles
se envolveram na discussdo sobre o que seria
feito, com cada um indicando o que aprendeu e 0
que achava relevante representar e também
participaram da atividade préatica se apresentando
para a turma. Foi destinado ainda um encontro
para produzir um mural para representar as
experiéncias vivenciadas na Educacao Fisica. Os
alunos, individualmente, representaram com
recortes de revistas e desenhos suas experiéncias
com a Educacdo Fisica na Educacdo Baésica.
Nesse encontro, foi entregue o caderno de
memoria.

Todos esses elementos que compuseram
suas elaboracgdes corporais estavam presentes nas
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narrativas dos alunos durante a roda de conversa
e voltaram a aparecer nas narrativas individuais.
As narrativas individuais foram produzidas nos
encontros na escola e perfizeram um total de
seis. Elas ndo seguiram um roteiro padronizado,
mas foram elaboradas tendo como base as
reflexdes produzidas nas rodas de conversa, nos
caderno de memdria, em elaboracdo corporal e
no mural. A quantidade de narrativa oral e o
tempo para sua producéo variou entre os alunos,
tendo no minimo dois encontros e no maximo
trés para cada colaborador.

Na Tabela 1, apresentamos todos o0s
praticantes da pesquisa de acordo com a

producdo de fontes. Observamos que, apesar dos
varios recursos metodolégicos utilizados, nem
todos os alunos foram envolvidos nas diferentes
etapas, em virtude da auséncia no dia em que
determinado recurso metodolégico foi usado ou
por opgdo do estudante em ndo participar. Cabe
ressaltar que os alunos assinaram o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e a familia o
Termo de Consentimento, autorizando o uso do
registro filmico e fotografico em todos os
encontros, conforme previsto pelo Comité de
Etica da Ufes. A pesquisa foi aprovada por esse
Comité sob 0 n° 15419913.4.0000.5542.

Tabela 1 — Discentes de acordo com a participacdo na producgdo de fontes.

Fontes de pesquisa
Aluno Idade Roda de Elaboracéo de Elaboracéo Narrativas Caderno de
conversa mural corporal individuais memorias
Rafaela 16 X X X X X
Karen 17 X X X X --
Jorge 16 X X X X --
Paulo 17 X X X X --
Leandro 17 X -- X X --
Fernanda 16 X X X X --
Samanta 16 X X -- --
Bianca 18 X X X X --
Helson 17 X X X X --
Carla 17 X X -- X X
Catarina 17 X X X --
Daniela 17 X X X X X
Lais 16 X X -- X X
Fonte: Os autores.
Apenas duas meninas (Daniela e Samanta) Fisica, observamos a demarcagdo de trés

passaram por todo o processo de escolarizacdo
em uma Unica instituicdo. Todas as escolas
frequentadas pelos estudantes eram da rede
publica. A pesquisa procurou compreender quem
sdo esses narradores, jovens que projetam na
escolarizacdo diferentes sentidos, pois, apesar de
narrarem um cotidiano passado, este ganhou
leituras e reflexfes a partir das condicionantes da
realidade vivida no presente.

As narrativas orais, escritas, corporais e
imagéticas, elaboradas pelos alunos, foram
organizadas e sistematizadas em eixos de
analises a partir do didlogo com as fontes

produzidas e com a literatura.
O que “eu” aprendi na educacio fisica?

Ao tomarmos como questdo inicial o que
os alunos aprenderam nas aulas de Educacéo

diferentes fases no processo de escolarizacdo:
inicio do ensino fundamental (da 1% a 4 @ série),
final do ensino fundamental (5% a 8% série) e
ensino médio (1° e 2° ano). Referimo-nos a
divisdo do ensino fundamental por séries, pois,
guando os estudantes vivenciaram essa fase da
escolarizacdo, ainda ndo havia ocorrido a
mudanga na legislacdo cuja duragdo obrigatéria
do ensino fundamental foi ampliada de oito para
nove anos pelo Projeto de Lei n° 3.675/04,
passando a abranger a Classe de Alfabetizacdo
(BRASIL, 2005).

Diante dessa demarcagdo temporal e das
diferentes especificidades e complexidades que
Ihe atravessam, construimos dois eixos de
andlise: a diferenciagdo do interesse nas aulas
durante a escolarizacdo e as implicacGes de
género na relacdo com o aprender na Educacéo
Fisica.
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Uma andlise geral das narrativas
produzidas pelos alunos define o jogo e as
brincadeiras como principais contetdos a serem
ensinados no periodo inicial do ensino
fundamental. E interessante notar como esses
conteidos sdo considerados pelos alunos como
irrelevantes, um aprendizado de pouco valor,
como podemos perceber nas narrativas de Karen,
Paulo e Leandro:

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

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

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

E interessante notar que, apesar de
reconhecerem 0s jogos e brincadeiras como
contetdos ensinados na Educacdo Fisica, 0s
alunos afirmam que nada aprenderam. Temos,
neste caso, a associa¢do da Educacao Fisica com
a recreacdo e o lazer, pois se caracterizam por
um tempo livre desprovido das obrigacfes, como
estudar. E a Educacio Fisica que se configura
como tempo livre e/ou os saberes que ela se
propde a ensinar e 0 modo como se constitui que
geram essa percepgao.

O reconhecimento dos aprendizados com
a Educacéo Fisica deve levar em consideracao: a)
a visdo utilitarista de conteldo que demarca o
préprio projeto de escolarizacdo; b) a ndo
diferenciacdo ou ampliacdo entre o aprender na
rua e o aprender na Educagdo Fisica.
Compreendemos que a légica de organizacéo da
escola, em que predomina o olhar valorativo para
disciplinas curriculares que possuem dispositivos
de registros que podem instrumentalizar o aluno
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para aprova-lo em cursos/vestibulares, ajud-nosa
a perceber o0 modo como o aluno olha para o
jogo e a brincadeira.

De acordo com Hébrard (1990), a escola,
como um lugar em que as praticas culturais sdo
sistematizadas por meio de diferentes sistemas
simbolicos, materializados em dispositivos de
instrucdo, institui a leitura e a escrita como
aprendizagens anteriores a todas as disciplinas.
Diante desse contexto, perguntas como “O que
se aprende com o brincar? Qual a importancia de

seu saber, quando comparado com 0S
conhecimentos  valorizados pela educacédo
escolarizada?” sdo recorrentes no cotidiano
escolar.

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

A brincadeira e 0 jogo como alternativas
de intervencdo pedagogica da Educacéo Fisica na
perspectiva ludica potencializam uma agdo que
reconhece a infancia como categoria geracional,
assumindo outra racionalidade para o espaco e
tempo escolar, que associa interesses e
necessidades das criancas para favorecer o
desenvolvimento de  diversas linguagens
(MELLO etal., 2012).

No entanto, o entendimento do brincar
como modo de produgdo da cultura infantil,
espaco de construcdo individual e coletiva dos
sujeitos, ndo tem pautado as reflexdes dos
alunos, talvez por terem assumido como logico o
projeto moderno de educacdo que produz uma
hierarquizacdo entre os saberes que renega as
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praticas e experiéncias, sobretudo as corporais, a
um lugar secundarizado dentro do curriculo
escolar.

Assim, os alunos elaboram uma leitura do
gue aprenderam na Educacdo Fisica baseados no
que eles compreendem como aprender, uma
concepgdo construida ao longo do processo de
escolarizacdo e moldada pela logica da escola,
onde 0s saberes-objetos predominam como
saberes compartilnados nas outras disciplinas,
como Portugués, Matematica e Histéria. Quando
séo provocados a fazer uma reflexédo sobre o que
aprenderam na Educacdo Fisica, eles tém
dificuldade em identificar, compreender e
formular um enunciado sobre esse tipo de saber
diferenciado daqueles com os quais eles estdo
acostumados a fazer reflexdes e teorizagcdes no
ambiente escolar.

Percebemos outra possibilidade
interpretativa que dificulta o entendimento do
saber vivenciado nas aulas de Educacdo Fisica
como aprendizado, qual seja, a ndo diferenciacdo
entre o que se faz fora e dentro da escola, como
vemos, a seguir, na fala de Paulo: “As coisas da
educacdo Fisica eu aprendi mais na rua, jogando
com os colegas e meus irméos, entdo nao exige
tanto esforco pra entender quanto as outras
matérias, tipo Matemaética e Portugués, que eu
nunca vi as coisas que tem 14”.

O ato de brincar na escola da mesma
maneira como se faz na rua nos provoca a refletir
sobre 0 processo de apropriacbes e
ressignificacbes das praticas corporais como
contetdos de ensino. Como os alunos salientam,
ndo basta reproduzir os saberes locais, mesmo
sabendo que reconhecé-los se faz importante; é
preciso provocar novas leituras e praticas em um
movimento de acdo-reflexdo-acdo, ampliando os
conhecimentos que os alunos possuem sobre os
contetdos. Além disso, partimos das préaticas
para, em didlogo com elas, produzir novas
leituras culturais, sociais, politicas e histéricas
sobre essas mesmas préticas. De fato, parece-nos
importante problematizar o jogo e a brincadeira
como um patriménio cultural imaterial da
humanidade, compreendendo seu lugar no
préprio processo de humanizacdo. Projetar essas
questBes ao longo da Histéria nos faz entender,
por exemplo, os processos de constituicdo das
identidades culturais e suas implicacbes para
uma determinada época, além de nos permitir
perceber as continuidades e descontinuidades

dessas praticas, como pode ser observado no
quadro “Criangas infantis”, de Peter Brugel.

Se, por um lado, a aula de Educacéo Fisica
ndo organiza o brincar levando o aluno a ampliar
suas experiéncias dentro e fora da escola,
cruzando a leitura de mundo local e global da
crianga; por outro lado, as demais disciplinas
curriculares ndo aliam seus conceitos a
experiéncias dos alunos, ensinando um saber
desencarnado da realidade. Tanto em um caso
Ccomo no outro, 0 que estd em questionamento
ndo é o saber que trata 0s componentes
curriculares, mas seu projeto de escolarizacdo. A
escola ndo € o lugar do prazer e do lazer, mas do
trabalho, que se traduz no plano cognitivo. Essa
associacao contribui para que os alunos ndo
reconhecam os saberes da Educacéo Fisica como
aprendizados. Aprender, nessa perspectiva,
significa se apropriar cognitivamente de um
saber que é abstrato e se materializa em um livro.
Temos apostado em um projeto de escolarizacdo
gue tem aberto mao da experiéncia e dos
sentidos que os sujeitos atribuem ao saber.
Colocada dessa forma, a questdo se inverte do
que se aprende para 0 que se faz com o que se
aprende.

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

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

Ao demonstrarem 0S saberes
compartilhados nas aulas, os alunos destacaram
0s momentos de diversdo, interacdo com o0s
colegas, a vivéncia de uma diversidade de
brincadeiras e, principalmente, a autonomia que
tinham para decidir o que queriam fazer na aula
sem grandes interferéncias do professor. A perda
dessa autonomia é um dos primeiros indicios
apontados pelos alunos para a mudanca no
interesse da disciplina, @ medida que avangam
nas séries escolares.

Os alunos apresentam aqui um paradoxo,
qual seja, ter a participacdo efetiva do professor
dirigindo e determinando as atividades, ou
manter a logica de “Fazemos o que gostamos, ou
nio fazemos porque ndo gostamos”. E
interessante notar como a exposicao dessa ideia
aparece de maneira excludente, ou seja, ndo
parece viavel para o aluno ter uma intervengdo
pedagdgica que, a0 mesmo tempo, amplie seus
conhecimentos sobre os saberes das préaticas
corporais, considerando-0s como construtores
desses saberes, inclusive no proprio processo de
selecdo dos conteldos. As narrativas buscam
demarcar um lugar de autoria e de possibilidade
de escolha entre o que fazer ou ndo nas aulas,
inclusive reservando-se o direito de ndo
participar, como sinalizado por Samanta:

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

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

[...] Teve momento das meninas terem
interesse, mas ndo nos esportes que 0s
meninos gostam. Elas gostam de peteca
e bambolé, mas isso mudou bastante.
Da 1° a 6° série, elas jogavam futebol
com 0s meninos, era tudo misturado, j&
da 7° até o 1° ano, era s6 danga, peteca
e bambolé que elas ainda tinham
interesse. Essas coisas de pular corda,
mais nada! (PAULO).

[...] Eu acho que é mais pela questdo de
personalidade mesmo, tipo eu! Antes,
quando eu era mais nova, até a 7° série,
mais ou menos, eu gostava de correr,
ndo tava nem ai. Depois vocé vai
crescendo, ndo quer mais e também tem
0S meninos que meio que proibiam a
gente. Ai meu interesse foi indo
embora! (BIANCA).

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

O que ¢é apontado pelos estudantes em
suas narrativas e que foi percebido durante as
conversas paralelas aos momentos de producéo
das fontes pode ser dividido nos seguintes
eixos: a) a entrada na puberdade e as forcas
sociais de adequacdo a essa maturidade; b) a
propria estrutura da aula e a intervengdo
pedagogica do professor.
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Nesse periodo, os alunos comecam a
estabelecer suas relacbes mais evidentes com as
pressGes sociais de comportamento feminino e
masculino. Inicia-se uma dissociacdo nos
comportamentos. Antes havia uma maior
proximidade de interesses e  condutas
semelhantes durante as aulas, agora se acentuam
diferencas tensionadas pela maturidade sexual e
esteredtipos de género. Enquanto 0s meninos
enfatizam sua energia, expansividade e
disposicdo em participar de qualquer atividade,
as meninas ressaltam as preocupacBes com a
aparéncia estética, fragilidade e feminilidade. Em
pesquisa desenvolvida em escolas de ensino
fundamental da Espanha, podemos ter pistas das
causas das escolhas dos alunos na passagem da
infancia para adolescéncia, como vemos a segulir:

Una de las explicaciones de la escasa
participacion y Del abandono deportivo
proviene de la socializacién del rol de
género, ya que las presiones sociales y
culturales siguen inculcando a 16s
jovenes actividades mas adecuadas a su
sexo. [...] Las actividades no
organizadas pueden reflejar mejor los
habitos de AF en los escolares porque
dependen de su propia motivacién. En
estos casos, nifios y nifias estan mas
predispuestos a seleccionarlas, lo que
puede significar una mayor
participacién (GIL-MADRONA et al.,
2014, p. 111).

No dialogo com 0S autores,
identificamos que as diferencas de género na
hora de escolhas de atividade fisica pelos
adolescentes sdo importantes indicadores para
se mapear seus interesses e, com base neles e
em suas implicagbes, produzir novas préaticas
na escola. Contudo, o0s autores sugerem
pesquisas que também observem momentos
que ndo sejam somente a aula de Educacio
Fisica, como o recreio, 0s projetos, para que se
possam constatar as escolhas de atividades
fisicas pelos alunos, observando se suas
praticas sdo separadas por género ou se, nesses
momentos, mMeninos e meninas se agrupam
com maior frequéncia para realizar atividade
fisica e esporte.

H& diferencas profundas no aprendizado
das meninas e dos meninos, conforme
demonstrado em algumas narrativas (Karen,

Jorge, Bianca, Daniela, Lais). Todavia, temos
indicios de que, em alguns casos, o contetdo foi
diferenciado pela forma como o professor
conduziu a disciplina, seja segregando a turma
pelo género e articulando contetidos distintos
para meninos e meninas, seja por ndo se atentar
para essa questdo em sua pratica pedagdgica,
como podemos observar nos seguintes trechos
narrativos:

[...] entdo as meninas eram sempre
excluidas do futebol! Como eu nunca
gostei, eu nem fazia questdo, mas tinha
amigas que gostavam, mas 0s meninos
ndo deixavam, e o professor sempre
acata 0 que 0S meninos querem
(KAREN).

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

[...] Eu queria ter jogado futsal, até teve
aula disso. A tedrica a gente aprendeu
na sala, todo mundo junto, [...] mas na
pratica os meninos nao deixavam [...] ai
o professor, como ele ficava tomando
café pra 14, quando algumas meninas
iam correr atras dele, ele dizia: ‘Ah,
entdo divide o tempo da aula’, mas cle
nem aparecia pra contar o tempo, né?!
Ai os meninos falavam: ‘Ah, entdo joga
ai’. S6 que passava um tempinho, eles
diziam: ‘J4 acabou, ja acabou’, ai ficava
assim, sem tempo, como ia aprender?
(BIANCA).

Em outros relatos, observamos que,
mesmo o professor recorrendo a atividades que
promovam um aprendizado coletivo, percebe-
se exclusdo da participagdo das meninas por
resisténcia delas ou pela postura excludente
dos meninos:
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[..] As vezes é separado porque 0s
alunos mesmos ndo deixam as meninas
jogarem. Eles nunca queriam e, quando
deixavam a gente participar do time, sé
porque o professor fazia time misto,
ninguém passava a bola para a gente.
Eles ndo davam um passe para a gente,
ndo, eles jogavam entre eles e a gente
ficava correndo la no meio (KAREN).

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

A perda de interesse das meninas, se é que
podemos afirmar dessa forma, ja que a elas vem
se negando o direito de ter aula, ndo é
influenciada apenas pelas questbes bioldgicas,
mas também pelas questbes sociais que reforcam
0 imaginéario social de género. Além disso, essa
perda de interesse é acentuada pela prética
pedagdgica adotada pelo professor.
Compreendemos, com base em Scott (1995), que
as questdes de género sdo tecidas nas relagoes
sociais baseadas nas diferencas percebidas entre
0S sexos, que também sdo demarcadas pelas
relacfes de poder.

Observamos também que a diminuicao da
participacdo das meninas estd associada a
inser¢do do esporte como contetdo principal das
aulas nesse periodo. Nas exigéncias técnicas
esportivas nas quais 0s meninos se destacam, sao
utilizadas, como padrdo de referéncia, as
habilidades masculinas (MOURAO; DUARTE,
2007). Como as meninas tém dificuldades de
alcancar esse perfil técnico, as aulas tornam-se
desinteressantes, um espago de exclusdo
reforcado muitas vezes pela pratica pedagogica.
O género, como um dos fatores de exclusdo nas
aulas de Educacdo Fisica, é discutido também
por Moreira, Silva e Mourdo (2012) e Abreu
(1993).

A propria auséncia das alunas Rafaela,
Carla, Catarina e Daniela na producdo da
elaboracédo corporal que constituiu a metodologia
deste trabalho é reveladora das tensdes
provocadas no campo do género. Narrar que ndo
gosta de esporte e/ou ndo tem experiéncias
interessantes para apresentar evidencia as
relagcbes de poder que sdo estabelecidas com o
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ensino da Educagdo Fisica, bem como com o
saber que constitui sua aprendizagem.

Nas relacdes de poder, estabelecidas por
meninos € meninas, dominar corporalmente uma
atividade pode significar a aceitacdo ao grupo, ja
gue a apropriacdo das capacidades motoras para
0 jogo ndo se configura como uma dificuldade
especifica das meninas, até mesmo porque nem
todas elas apresentam a mesma dificuldade. O
que estd em disputa é a capacidade de o aluno
dominar a préatica do esporte, pois é ela que se
configura como condicdo fundamental para sua
aceitacdo ou ndo no grupo. A narrativa de
Leandro evidencia a sua dificuldade em se inserir
nas aulas cujo contetdo era o esporte: “[...]
Depois, quando comegaram 0s esportes, eu
aprendi a ndo ficar atrds do gol, se ndo quisesse
levar bolada na cara. Aprendi que, enquanto vocé
ndo sabe, vocé ndo € escolhido para o time”.

Esse desinteresse influencia as relacdes
que as meninas e 0S meninos constroem com 0s
saberes compartilhados na Educacdo Fisica, pois,
se existe uma falta de interesse, existe também
um problema direto com a aprendizagem. Se nédo
ha interesse em passar por determinada
experiéncia nas aulas, o aprendizado ndo se
efetiva, ficando no campo restrito do
acontecimento.

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

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

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

[...] Na 7° comecou a ser melhor a
Educacdo Fisica, comecou a ter
interacdo com as outras turmas. A
professora Aline elaborou até as
olimpiadas, que envolveram muito
esportes, entdo acabou as pessoas se
interessando mais nas aulas porque
deveria participar... Abrangeu todos 0s
esportes nas olimpiadas que ela fez... de
danga ao futsal. Entdo a interagdo dos
alunos foi maior, isso na 7° e 8° série
(HELSON).

As narrativas evidenciam que 0 consumo
do contelido esporte feito pelos alunos vai além
de se reduzir aos mecanismos de reproducéo de
uma légica hegeménica. A competicdo, o carater
excludente, rigido e disciplinador do esporte
aparecem nas narrativas, em alguns momentos,
porém junto com isso surgem aspectos positivos,
como a motivacdo nas competicdes, o interesse
pela préatica e o espago de socializagdo e
integragdo entre o0s colegas nos eventos
esportivos promovidos na escola. A légica da
competitividade esportiva é consumida nas aulas
de Educagdo Fisica sem necessariamente ser
excludente e individualista. A vontade de vencer
ndo reduz o aluno a mero reprodutor,
configurando-se como motivador e espago de
integracao.

Esses dados sinalizam a necessidade de
ndo resumirmos o contelido esporte aos aspectos
negativos, procurando, pelo contrario,
compreender 0s modos como 0S sujeitos se
apropriam dele e significam. Talvez seja
necessario um esforco maior para nos
desapegarmos das criticas preestabelecidas,
duvidar da total passividade dos praticantes e
investir em compreender as dindmicas de
reapropriagdo cultural cotidiana (STIGGER et
al., 2009).

No periodo que compreende da 5% a 8?
série, surgem as criticas fortes a Educacdo Fisica,
pois é quando os alunos, tanto 0s meninos como
as meninas, demarcam a perda de interesse pela
disciplina. O que foi citado, no inicio do ensino
fundamental como um dos indicios da perda
desse interesse, consolida-se nas narrativas sobre
o0s anos finais. Os alunos queixam-se da falta de

participagdo na decisdo do que fazer nas aulas,
reclamam das posturas extremas dos professores,
0S quais se mostram muito autoritarios ou muito
despreocupados. A leitura que eles fazem é que,
no final do ensino fundamental, as aulas de
Educacdo Fisica comegcam a perder a sua
caracteristica mais atraente para os estudantes,
que era “fazer o que quisessem”, tornando os
contetidos rigidos e repetitivos. Eles narram
sobre essa falta de participacdo no planejamento
das aulas e a rigidez desse periodo escolar,
fazendo uma comparacdo com as demais
matérias, nas quais passam a ter mais aulas em
sala e mais conteudos “tedricos”. As narrativas
abaixo ilustram esse cenério:

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

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

[...] Aula de Educacdo Fisica tem que
ser assim, igual quando a gente é
crianga, s6 brincadeira! Educagdo fisica
vai ficar escrevendo? (JORGE).

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

Ao mesmo tempo em que 0s alunos
reivindicam novas experiéncias na Educacdo
Fisica, eles se colocam como resistentes ao fato
de haver interferéncia do professor, ou seja, eles
ndo querem abrir mao de usar a aula para “fazer
0 que quiserem”, assumindo-a COMO UM
momento de descontracdo e lazer, pois, como
salienta Helson, “[...] A Educagido Fisica é o
lazer da escola. Sair da sala uma hora por
semana, meu Deus, pelo menos um banho de sol
a gente tem que ter, né!”.

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

Os estudos de Lopes e Macedo (2002)
sinalizam que, em linhas gerais, as interpretaces
dos processos de disciplinarizacdo na escola
tendem, historicamente, a ser derivadas da
analise dos processos construidos no campo
cientifico. Isso ocorre na medida em que as
disciplinas escolares sdo interpretadas como
disciplinas cientificas adaptadas para fins de
ensino. A estabilidade e a mudanca do curriculo
disciplinar, ao longo da historia, ligam-se as
disciplinas como organizacGes de conhecimento
capazes de criar “[...] vinculos entre atores
sociais, mobilizar recursos  materiais e
simbolicos, envolver relacbes de poder e
delimitar territorios de atuagdo que atendem a
demandas  sociais  especificas”  (LOPES;
MACEDO, 2002, p. 155).

No dialogo com Lopes e Macedo (2002)
sinalizamos a necessidade de curriculos que
pensem a construcdo de escolarizacdo associada
a valorizacdo dos saberes e das experiéncias dos
alunos, explorada com maior propriedade pela
perspectiva cultural e o cotidiano no didlogo com
0s atores sociais da escola.

Santos et al.

Existe uma descontinuidade nas narrativas
dos alunos em que polarizam a relacdo que
estabelecem com a Educacéo Fisica. De um lado,
temos a reivindicacdo pela atuacdo pedagogica
do professor para produzir praticas que resolvam
problemas, como a repeticdo dos conteudos, a
falta de participacdo dos alunos na sua escolha.
De outro lado, observamos a resisténcia em
relacdo a intervencdo do professor, assumindo a
aula como um momento de descontracdo, 0 que
¢ evidenciado pelos proprios alunos, como
enfatiza a narrativa abaixo:

[...] Olha como a gente € contraditério.
A gente ta aqui reclamando que nédo
aprendemos grandes coisas, s6 que, se
fosse uma aula de copiar ‘Vamos falar
de musculo hoje, vamos falar disso...’,
todo mundo ia cair reclamando! A
gente s6 reclama que o professor era
ausente e ndo fazia nada, mas falamos
que uma aula bacana era “Toma a bola
de volei, vai 14 a rede ta 14, fica s6
jogando’ (KAREN).

As contradigbes nas narrativas sdo
frequentes, porque é dificil para os estudantes
analisar as relagdes com os saberes construidos
na Educacdo Fisica, que sdo diferentes das
construidas pela légica escolar. H& uma
reivindicagdo por novos conteddos, por um
avanco e aprofundamento no aprendizado e, ao
mesmo tempo, anunciam  resisténcia  as
mudangas, ou seja, criticam o professor que “nao
ensina”, mas também se negam a participar
guando ele direciona a aula.

Carrano (2003) apresenta 0 modo como 0s
jovens articulam territérios proprios, identidades
e culturas, muitas vezes ndo tolerados pelos
outros, sobretudo adultos, gerando tensGes no
cotidiano escolar. De acordo com o autor:

[..] a escola, pode ser considerada
como integrante da cidade em ruinas,
onde se experimenta conflitos, ndo
necessariamente violéncias, que causam
ruidos na comunicacdo. Nesse sentido,
se faz necessario a abertura por préticas
coletivas juvenis que penetram em seus
tempos e espacos administrativo-
pedagdgicos. De espaco orientado para
a uniformizacéo e o anonimato (jovens
como alunos), a escola pode ser um
novo territério onde as identidades
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juvenis encontrardo espaco para o dialogo
(CARRANO, 2003, p. 47, grifo do
autor).

O que estd em analise ndo é a existéncia
ou ndo da Educacdo Fisica como componente
curricular, mas 0 modo como essa disciplina deve
ser ministrada reconhecendo o interesse dos jovens
e 0 papel social que ocupa dentro da educacdo
escolarizada. Santos (2005) nos mostra como essa
questdo pode estar associada a possibilidade de
escolha de uma atividade ou contetdo, ou seja, a
liberdade estd diretamente ligada ao lugar que o
aluno ocupa nas decisdes tomadas sobre o que
aprender nas aulas de Educacéo Fisica.

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

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

Porém, enquanto estivermos procurando
culpados, sobretudo na figura dos professores e
dos alunos, para o descompasso do dialogo na
escola, mais distante estaremos da critica ao

proprio projeto que lhe oferece sustentacéo.
Neste caso, a logica utilitarista que perpassa o
aprendizado do conteido, associada a ideia de
mercado, ao vestibular e, na atualidade, ao
Enem, precisa ser revista, pois, como salienta
Charlot (2001, p. 37):

H& milhares de motivos pelos quais 0s
jovens imaginam que a escola é o lugar
do lazer e ndo do saber. E importante
descobri-los, mais do que criticar. Os
conflitos nascem quando o professor
explica algo que ndo é compreendido. O
educador culpa o aluno, mas se sente
fracassado também porque a turma ndo
avanca. O jovem, por seu lado, pensa
gue o professor ndo sabe ensinar. Existe
uma tensdo que faz parte do ato
pedagdgico. O primeiro problema que o
docente enfrenta é ndo produzir
diretamente seu trabalho. Explico: o
que faz o aluno aprender é sua prépria
atividade intelectual, ndo a do mestre. O
trabalho do educador é despertar e
promover essa atividade. Acredito que
0 jovem queira uma escola que faca a
ponte entre a historia coletiva do ser
humano e sua histéria individual.

Analisando, sob o olhar do aluno, quais sdo
0s saberes incorporados por eles durante sua
trajetoria escolar, podemos ter uma visdo mais
ampla sobre como tém se constituido 0s seus
aprendizados e como a Educacéo Fisica contribuiu
com a sua formag&o escolar e pessoal.

A escola, nesse sentido, ndo é apenas um
lugar de compartilhar saberes, é também um lugar
de aprendizagem de formas e exercicios do poder e
das suas relacbes, pelas quais o aluno aprende a
aplicar instrucdes, decodificar os dispositivos de
saberes objetivados em uma relacdo social com o
poder e o saber (LAHIRE, 1997).

PHYSICAL EDUCATION AND THE PROCESS OF SCHOOLING: AN ANALYSIS IN THE STUDENT

PERSPECTIVE

ABSTRACT

It aims at understanding the relationship that male and female students establish with knowledge in physical education classes.
The theoretical and methodological assumption used was the autobiographical narrative. It has as collaborators thirteen
students, four boys and nine girls, from a class of high school. Taking as reference the school logic, students have difficulty in
considering the relationship they establish with the knowledge and learning in physical education. Moreover, the criticisms are
not confined to this discipline, but extend to the school itself, which seems to have its teaching logic oblivious to the desires and

educational needs of students.

Keywords: Physical Education. Relationship with knowledge. Student narrative.
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