
		
			[image: 9786525144870_capa.jpg]
		

	
		
			
				[image: ]
			

		

		
			Tiemi Okimura-Kerr

			Carla Ulasowicz

			Luciana Venâncio

			Luiz Sanches Neto

			(Organizadores)

		

		
			EDUCAÇÃO FÍSICA NO ENSINO FUNDAMENTAL I:

			perspectiva de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos

			VOLUME 26

		

		
			EDITORA CRV

			Curitiba – Brasil

			2017

		

		
			CIP-BRASIL. CATALOGAÇÃO NA PUBLICAÇÃO

			SINDICATO NACIONAL DOS EDITORES DE LIVROS, RJ

		

	
		
			Copyright © da Editora CRV Ltda.

			Editor-chefe: Railson Moura

			Diagramação e Capa: Editora CRV

			Revisão: Os Autores

		

		
			
			

		

		
			E26

			v. 26

			Educação física no ensino fundamental I : perspectiva de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos / Tiemi Okimura-Kerr, Carla Ulasowicz, Luciana Venâncio, Luiz Sanches Neto (organizadores). - 1. ed. - Curitiba: CRV, 2017. 

			224 p. (Educação física: formação para o cotidiano escolar; Organização Daniel Carreira Filho)

			                

			           Bibliografia

			           ISBN coleção: 978-85-444-0490-4

			           ISBN digital do volume: 978-65-251-4487-0

			           ISBN físico do volume: 978-85-444-1464-4

			           DOI 10.24824/97854441464.4

			          1. Educação física - Estudo e ensino. 2. Educação física - Currículos. 3. Professores de educação física - Formação. I. Kerr, Tiemi Okimura. org. II. Ulasowicz, Carla. org. III. Venâncio, Luciana. org. IV. Neto, Luiz Sanches. org. V. Título. VI. Série.

			17-39512

							CDD: 371.1

							CDU: 37.011.3-051

		

		
			
			

		

		
			Esta obra também encontra-se disponível em formato digital. 

			  Conheça e baixe nosso aplicativo!

		

		
			2017

			Foi feito o depósito legal conf. Lei 10.994 de 14/12/2004

			Proibida a reprodução parcial ou total desta obra sem autorização da Editora CRV

			Todos os direitos desta edição reservados pela: Editora CRV

			Tel.: (41) 3039-6418 - E-mail: sac@editoracrv.com.br

			Conheça os nossos lançamentos: www.editoracrv.com.br

		

		
			
				[image: ]
			

		

	
		
			Conselho Editorial: 

			Aldira Guimarães Duarte Domínguez (UNB)

			Andréia da Silva Quintanilha Sousa (UNIR/UFRN)

			Antônio Pereira Gaio Júnior (UFRRJ)

			Carlos Alberto Vilar Estêvão (UMINHO – PT)

			Carlos Federico Dominguez Avila (UNB)

			Carmen Tereza Velanga (UNIR)

			Celso Conti (UFSCar)

			Cesar Gerónimo Tello (Univer. Nacional Três de Febrero – Argentina)

			Elione Maria Nogueira Diogenes (UFAL)

			Élsio José Corá (UFFS)

			Elizeu Clementino (UNEB)

			Francisco Carlos Duarte (PUC-PR)

			Gloria Fariñas León (Universidade de La Havana – Cuba)

			Guillermo Arias Beatón (Universidade de La Havana – Cuba)

			Jailson Alves dos Santos (UFRJ)

			João Adalberto Campato Junior (UNESP)

			Josania Portela (UFPI)

			Leonel Severo Rocha (UNISINOS)

			Lídia de Oliveira Xavier (UNIEURO)

			Lourdes Helena da Silva (UFV)

			Maria de Lourdes Pinto de Almeida (UNICAMP)

			Maria Lília Imbiriba Sousa Colares (UFOPA)

			Maria Cristina dos Santos Bezerra (UFSCar)

			Paulo Romualdo Hernandes (UNICAMP)

			Rodrigo Pratte-Santos (UFES) 

			Sérgio Nunes de Jesus (IFRO)

			Simone Rodrigues Pinto (UNB)

			Solange Helena Ximenes-Rocha (UFOPA)

			Sydione Santos (UEPG)

			Tadeu Oliver Gonçalves (UFPA)

			Tania Suely Azevedo Brasileiro (UFOPA)

		

	
		
			Comitê Científico:

			Adalberto Santos Souza (UNIFESP)

			Allyson Carvalho (UFRN)

			António Camilo Teles Nascimento Cunha (UMINHO)

			Arnaldo Luis Mortatti (UFRN)

			Daniel Carreira Filho (Unimes)

			Gumercindo Vieira dos Santos (UTFPR)

			José Martins Filho (UNICAMP)

			Laura Ruiz Sanchis (UCV – Espanha)

			Luciana Venâncio (UFC)

			Luiz Carlos Vieira Tavares – Mestre Lucas (CEFET-SE)

			Marcílio Souza Júnior (ESEF)

			Marcos Garcia Neira (USP)

			Mauro Betti (FC/UNESP)

			Nara Rejane Cruz de Oliveira (UNIFESP)

			Sérgio Luiz Carlos dos Santos (UFPR)

			Suraya Cristina Darido (UNESP)

		

		
			Este livro foi avaliado e aprovado por pareceristas ad hoc.

		

	
		
			APRESENTAÇÃO

			Luiz Sanches Neto

			Luciana Venâncio

			Tiemi Okimura-Kerr

			Carla Ulasowicz 

			[image: ]

			Há quase doze anos iniciamos as atividades do grupo autônomo de “professores-pesquisadores” de educação física escolar, que nunca teve qualquer vínculo institucional coletivo e no qual os(as) participantes reuniam-se aos finais de semana, devido ao acúmulo da sua múltipla jornada de trabalho como professores(as) na educação básica e, em alguns casos, também no ensino superior. Os(as) quatro coorganizadores(as) deste livro são também os(as) professores(as)-pesquisadores(as) cofundadores(as) do grupo.

			Nós quatro, Carla e Tiemi, Luciana e Luiz, apresentamos este livro com incrível alegria por termos compartilhado uma trajetória de conquistas desde então. A principal delas foi a de não caminharmos sozinhos(as), pois sabemos que o trabalho de um(a) professor(a) pode ser bastante solitário. Por exemplo: neste fim de semana em que concluímos a última revisão de nosso livro, em meio às férias e à reposição de aulas durante um período de greve, cada um(a) de nós está em uma cidade diferente, mas mesmo assim estamos juntos. 

			Enfim, nossas conquistas são qualitativamente subjetivas, assim como os caminhos de docência e pesquisa que escolhemos trilhar. Além disso, temos o prazer da companhia crítica de nossos(as) colegas professores(as)-pesquisadores(as) coautores(as) que participam conosco deste volume destinado à educação física no ensino fundamental I.

			Ao longo dos 10 capítulos, trataremos de alguns detalhes da nossa experiência ao trabalharmos com turmas do 1º ao 5º ano do ensino fundamental, expondo-nos e apontando indícios de uma (auto)crítica, como costumamos realizar no âmbito das discussões do grupo. O livro está organizado da seguinte maneira: 

			Os dois primeiros capítulos apresentam a proposta de sistematização em blocos de conteúdos temáticos (SANCHES NETO et al., 2006), bem como os objetivos e as estratégias que elaboramos ao refletirmos conjuntamente sobre os processos de ensino e aprendizagem. No capítulo 1, Luiz apresenta a perspectiva de convergência entre os conteúdos temáticos e os objetivos na proposta de sistematização, fundamentando-se em pressupostos de não linearidade na prática pedagógica. No capítulo 2, Tiemi, Carla, Luciana, Luiz, Angela, Jéssica, Leandro, Daniel e Regiane explicitam, com detalhes e vários exemplos, como organizam o ensino de conteúdos temáticos nas aulas de educação física.

			Já no capítulo 3 temos uma demonstração de coragem. Aliás, entendemos que cada professor(a) precisa ter mesmo coragem, assim como ser culto(a), curioso(a), crítico(a) e criativo(a). Todavia, a coragem neste capítulo é demonstrada por Elisabete, que tem acompanhado há tempos as atividades do grupo de professores(as)-pesquisadores(as) e escreve um “capítulo crítico” com reflexões sobre a proposta de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos, apontando seus avanços e limitações.

			Nos sete capítulos seguintes trazemos relatos de nossas experiências com turmas do ensino fundamental I em vários contextos de trabalho, tanto em escolas públicas como em escolas privadas. No capítulo 4, Carla apresenta detalhes do seu trabalho com a sistematização de conteúdos com alunos e alunas do 1º ano ao longo de dezessete aulas temáticas sobre conhecimento do corpo, história de vida, brincadeira e jogo. No capítulo 5, é a vez de Luciano discutir caminhos para a construção de uma educação física antirracista, a partir do tratamento pedagógico da capoeira como elemento cultural.

			Nos capítulos 6 e 7, Angela e Jéssica explicitam os modos como sistematizaram a temática do circo e da capoeira, respectivamente, compreendendo o contexto da escola e a relação entre esses elementos culturais como jogo de linguagens. No capítulo 8, Rosangela traz à luz o jogo de queimada para discutir sua prática pedagógica associada à sistematização dos blocos de conteúdos temáticos.

			Já no capítulo 9, Tiemi discute as possibilidades de ensinar “além da prática” na educação física escolar, ancorada na análise de sua própria trajetória formativa como professora-pesquisadora. Finalmente, no capítulo 10, Carla chama a atenção para o ensino de conteúdos atitudinais na educação física escolar e discute essa possibilidade por meio de projetos temáticos.

			Desejamos que a leitura deste livro inspire ainda mais as práticas pedagógicas cotidianas com a educação física na escola dos(as) próprios(as) professores(as), para que se mobilizem a pesquisar e compartilhar os seus modos de elaborar conhecimentos junto com seus alunos e alunas.
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			SISTEMATIZAÇÃO DOS PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM: convergência entre conteúdos temáticos e objetivos da educação física escolar
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			Introdução

			A educação física escolar brasileira tem uma “produção de conhecimentos” riquíssima. Há décadas, “autores e atores” (assim como “autoras e atrizes”) têm se dedicado ao ensino e à pesquisa da educação física escolar, tanto nas escolas como nas universidades. Embora a questão da produtividade seja provocante, ao ponto de suscitar as aspas na frase inicial deste parágrafo, não é dela que vamos1 tratar neste capítulo. 

			Tampouco vamos proceder à revisão extensiva da bibliografia dos autores e autoras que têm contribuído para o aprofundamento qualitativo da compreensão acerca dos modos de abordar, ensinar e aprender a educação física escolar. Daolio realizou esse empreendimento brilhantemente em, pelo menos, duas oportunidades (DAOLIO, 1998, 2004). 

			Este capítulo trata da convergência entre o ensino e a pesquisa na educação física escolar; trata, mais especificamente, de uma perspectiva de ensino e pesquisa que tem sido realizada concomitantemente por professores e professoras que trabalham com a educação física em escolas brasileiras e que, desde 2005, têm colaborado mutuamente e coletivamente no grupo autônomo de “professores(as)-pesquisadores(as)”.

			Inicialmente, vamos situar o contexto da criação e da existência do grupo de professores(as)-pesquisadores(as), bem como sua materialidade e historicidade até a noção de comunidade de conhecimento como possível descritor de sua estruturação e funcionalidade. Apresentamos aspectos essenciais à dinâmica interativa entre os professores e professoras, como a preservação da autonomia e a resistência à vinculação institucionalizante.

			Há um modo de planejamento, que é compartilhado coletivamente pelos(as) participantes do grupo, mas no qual cada professor e professora mantém seu modo próprio de planejar e de intervir. Isto se deve, em parte, ao respeito à subjetividade dos(as) participantes e sua propriedade intelectual, bem como à flexibilidade da proposta de sistematização dos processos de ensino e de aprendizagem, além do contexto específico de trabalho de cada professor(a). Finalmente, quanto ao ensino, expomos os critérios subjacentes à sistematização dos blocos de conteúdos temáticos – que tratam das dinâmicas da cultura, do movimento, do corpo e do ambiente – e à convergência e especificidade dos objetivos. 

			O grupo de professores(as)-pesquisadores(as)

			Durante o segundo semestre de 2005, a troca de mensagens por correio eletrônico e as ligações telefônicas entre quatro colegas, um professor e três professoras de educação física, intensificaram-se. O assunto recorrente nas conversas era comum: sobre problemas que cada um(a) enfrentava para ensinar educação física às turmas que cada um(a) lecionava na educação básica. Pode-se dizer que, literalmente, perdiam o sono pensando em seus alunos e alunas. Os(as) quatro moravam e trabalhavam em São Paulo, mesma cidade em que nasceram e conheciam bem. Luiz e Tiemi eram colegas de turma da graduação desde a segunda metade dos anos 1990. Luiz participava de um grupo de pesquisa institucionalizado com Luciana e ambos trabalhavam na rede municipal. Tiemi também participava de um grupo de pesquisa com Carla, porém trabalhavam em escolas distintas: Tiemi era professora substituta na rede estadual e Carla já tinha quase uma década de experiência em uma escola confessional.

			Convidaram outros colegas e realizaram dois encontros presenciais naquele período de fim de ano. Lançaram-se ao desafio de elaborar um planejamento coletivo e comum, ainda que trabalhassem em escolas diferentes. De certo modo estavam alheios às festividades, tanto que se reuniram entre o Natal e Ano Novo, mas ironicamente estavam felizes em compartilhar suas angústias sobre o ensino da educação física. Tentaram em vão discutir os objetivos e a fundamentação teórica e metodológica de suas aulas. “Em vão” porque identificaram mais discrepância do que aproximações em suas convicções acadêmicas, embora compartilhassem a crença de que eram, cada um(a) à sua maneira, bons professores. Apenas os(as) quatro prosseguiram encontrando-se no início do ano seguinte, porém decidiram tratar de algo mais “concreto”: o que ensinavam nas aulas? E o que faziam para ensinar?

			À medida que identificaram elementos comuns em suas práticas, avançaram com uma proposta de planejamento compartilhado que deveria, de algum modo, ser flexível o suficiente para que trabalhassem de modo mais eficaz em suas respectivas escolas quando as aulas recomeçassem. De certo modo, e por motivos diversos, haviam abandonado parcialmente a expectativa de encontrar respaldo pleno nos pares com quem trabalhavam nas escolas. O individualismo das práticas e o esvaziamento dos discursos já os(as) incomodava sobremaneira. Na busca por algum referencial teórico que se coadunasse à flexibilidade que pretendiam ter em seu planejamento, repensaram a terminologia que haviam aprendido para designar o que ensinavam e discutiram alguns artigos e livros que haviam estudado durante a graduação e pós-graduação. Com base em Elliott (1998) e Franco (2005), reforçaram a crença de que eram “professores(as)-pesquisadores(as)” e se inspiravam na pesquisa-ação. Identificaram que os seus conteúdos de ensino, ainda que com nomenclatura difusa, estavam parcialmente compreendidos em uma sistematização temática que havia sido proposta como dissertação de mestrado (SANCHES NETO, 2003).

			Dedicaram-se a redimensionar suas práticas, refletindo e planejando em conjunto, bem como criticando-se mutuamente, enquanto realizavam uma espécie de “laboratório contínuo” de vivências ao longo de dois anos, frequentando parques e outros espaços públicos na cidade. Concomitantemente, convidaram outros(as) colegas professores e professoras para as vivências e discussões das suas aulas temáticas ao ar livre. Ao longo desses dois anos repensaram e reelaboraram constantemente a proposta de sistematização em blocos de conteúdos temáticos, confrontando-a com seu trabalho cotidiano nas escolas e refletindo acerca de sua viabilidade (SANCHES NETO; VENÂNCIO; OKIMURA; ULASOWICZ, 2006).

			Alguns(as) pesquisadores(as) aproximaram-se do grupo nos anos seguintes, compartilhando seus pressupostos, analisando-o criticamente e/ou observando sua dinâmica interativa com parcimônia. Os capítulos críticos de Freire (neste volume) e de Betti (no volume que trata do Ensino Fundamental II) dizem respeito a essa aproximação. Nesta segunda década do século XXI, o grupo ganhou certa visibilidade internacional ao ser estudado longitudinalmente como uma “comunidade de prática” (SANCHES NETO; SOUZA NETO; BETTI, 2011; SANCHES NETO, 2014). A despeito do próprio grupo resistir intencionalmente a formas de institucionalização e classificação, mantendo-se autônomo, o grupo de professores(as)-pesquisadores(as) pode ser descrito como uma “comunidade de conhecimento” constituída por redes entre seus(as) participantes (SANCHES NETO; OVENS; CRAIG, 2015). No entendimento de Craig (1995), uma comunidade de conhecimento detém uma forma de parceria colaborativa entre seus(as) participantes. A definição de comunidade de conhecimento deriva da necessidade interpretativa de produzir significado. Há uma ação narrativa que permite a mediação – emergente das conversas colaborativas que potencializam a visibilidade do conhecimento de cada professor(a) – de um contexto particular para a compreensão e a atribuição de sentido. Então, uma comunidade de conhecimento é um espaço-tempo (lócus) interativo em que os professores e as professoras negociam significados para suas experiências, porque trabalham em contexto de conhecimento profissional e elaboram conhecimento do contexto profissional de modo situado.

			Mais recentemente, Ovens e Butler (2016) analisaram a dinâmica do grupo e a proposta de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos. Ovens e Butler explicam que os(as) professores(as)-pesquisadores(as) trabalham colaborativamente para melhorar o seu próprio modo de ensino, tendo se apropriado do uso de vinhetas para discutir suas experiências como “teorias da ação e teorias em uso” (TSANGARIDOU; O’SULLIVAN, 2003). As vinhetas foram uma das primeiras estratégias formativas tratadas pelo grupo, ao discutirem suas próprias práticas pedagógicas (SANCHES NETO; VENÂNCIO; OKIMURA; ULASOWICZ, 2006). As “teorias da ação” referem-se à fundamentação teórica, sobretudo no planejamento das ações, já as “teorias em uso” dizem respeito à teorização que emerge da própria intervenção de cada professor(a). De acordo com Ovens e Butler (2016, p. 106):

			O que se tornou importante foi reconhecer que a educação física era uma expressão de fatores interdependentes e específicos, que estão em jogo em qualquer contexto escolar, e não a aplicação de soluções genéricas. O que emergiu de seu trabalho foi a ideia de que o currículo deveria ser amplamente organizado em torno de quatro “blocos de conteúdos temáticos” das dinâmicas da cultura (elementos culturais), do corpo (aspectos pessoais e interpessoais), do movimento e do ambiente (demandas ambientais).

			Para explicar como os(as) participantes do grupo elaboram suas aulas temáticas, Ovens e Butler (2016) citam o artigo publicado pelos(as) professores(as)-pesquisadores(as) sobre a sistematização dos blocos de conteúdos com ênfase nos temas das demandas ambientais (SANCHES NETO et al., 2013). Conforme Ovens e Butler (2016, p. 106):

			Ao implementar esse currículo, o propósito dos professores e professoras não é somente incluir pelo menos um tópico de cada bloco, concomitantemente, em cada aula, mas também tratá-los pedagogicamente em um modo integrado para potencializar a eficácia da experiência para os alunos e alunas envolvidos.

			Ovens e Butler (2016, p. 107) confrontam o aporte teórico e metodológico do grupo com a literatura internacional e detalham os blocos temáticos sistematizados pelos(as) professores(as)-pesquisadores(as) da seguinte maneira:

			Quadro 1 – Blocos de conteúdos temáticos (adaptado de SANCHES NETO, 2003, 2014)

			[image: Descrição: Screenshot 2017-01-24 at 08.23.26.png]

			Para Ovens e Butler (2016, p. 107), “o caso dos(as) professores(as)-pesquisadores(as) revela algo sobre a paixão e o compromisso dos professores e professoras envolvidos ao participarem do trabalho complexo de trazer um currículo significativo à vida dos(as) aluno(as) em sua região específica do Brasil.” Contudo, ao longo do processo histórico que caracterizou o grupo, há professores e professoras que compartilharam intensamente seus saberes e proposições2, mas que não colaboraram diretamente com a elaboração deste livro. Os(as) professores(as)-pesquisadores(as) que participam deste livro são, conforme suas próprias palavras:

			Quadro 2 – Perspectiva (auto)biográfica dos(as) professores(as)-pesquisadores(as)
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							Angela 

							Especialista em educação física escolar e pedagoga. Trabalhou desde 2006 na rede pública estadual e, atualmente, na rede municipal de ensino fundamental de São Paulo. Tem experiência docente no ensino superior. Solteira, sem filhos, negra de ancestralidade étnica espanhola, tao. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: universo, igualdade e esperança.
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							Carla

							Mestre e Doutora em psicologia escolar. Trabalha desde 1998 com educação infantil e ensino fundamental na rede privada da cidade de São Paulo. Professora do ensino superior. Casada, tem uma filha, branca de etnia polonesa, heterossexual, católica e acredita na espiritualidade do universo regido por energias. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: amor, fé e sinceridade.
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							Jéssica

							Especialista em educação física escolar e graduada em música. Trabalha desde 2008 com ensino fundamental na rede pública estadual na cidade de São Paulo. Tem experiência docente no ensino superior. Solteira, sem filhos, negra, heterossexual, católica com interesse em outras simbologias religiosas. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: amor, música e felicidade.
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							Leandro

							Mestre em educação, Especialista em educação física escolar e graduado em pedagogia. Trabalha desde 2005 com educação infantil e ensino fundamental nas redes pública estadual e privada, em Guarulhos-SP, e pública da cidade de São Paulo, onde é diretor de escola. Professor do ensino superior. Casado, tem uma filha, pardo, heterossexual, acredita em Deus e valoriza o amor ao próximo. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: tolerância, respeito e liberdade.
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							Luciana

							Doutora e Pós-Doutoranda em educação, Mestre e Especialista em educação física escolar. Trabalhou até 2016 com ensino fundamental na rede pública da cidade de São Paulo. Coautora do currículo da rede estadual paulista. Professora do ensino superior e orientadora de pós-graduação. Casada, sem filhos, negra, cristã católica, suas convicções são fundamentadas nos princípios: esperança, coragem e alegria.
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							Luciano

							Doutorando em educação, Mestre em educação e saúde e Especialista em relações étnico-raciais. Trabalha desde 2008 com ensino fundamental na rede pública da cidade de São Paulo. Tem experiência docente no Ensino Superior. Casado, sem filhos, negro, heterossexual, católico. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: Deus, amor e igualdade.
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							Luiz

							Mestre e Doutor em educação física escolar com Pós-Doutorado em educação (Unesp). Trabalhou até 2007 na rede pública da cidade de São Paulo. Coautor do currículo da rede estadual paulista. Professor do ensino superior. Casado, sem filhos, negro e de ancestralidade hispânica, heterossexual e cristão. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: paz, amor e liberdade.

						
					

					
							
							[image: ]

						
							
							Rosangela

							Mestranda em educação física escolar, pós-graduanda em psicopedagogia. Especialista em educação física na educação básica e pedagoga, coordenadora de programas nacionais de formação docente. Trabalha desde 1997 com educação infantil, ensino fundamental e EJA nas redes públicas estadual e da cidade de Suzano-SP. Casada, de ancestralidade étnica negra e hispânica, heterossexual, cristã católica. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: Deus, amor, união e solidariedade.
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							Tiemi

							Mestre em educação física. Trabalha desde 2006 com ensino fundamental e médio na rede pública estadual na cidade de São Paulo. Professora do ensino superior. Casada, tem dois filhos, de etnia japonesa, heterossexual, católica apostólica romana. Suas convicções são fundamentadas nos princípios: Deus, amor ao próximo, família, amigos, trabalho, realização profissional e ensino.
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							Willian

							Doutor e Mestre em educação. Especialista em educação física escolar e licenciado em educação física. Foi professor efetivo na educação básica na rede estadual e municipal de São Paulo, Coordenador Pedagógico na Fundação CASA e professor efetivo na Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Atualmente é coordenador geral de cursos de graduação EaD. Solteiro, homossexual, sem filhos, caucasiano, espírita kardecista. Suas convicções estão fundamentadas nos princípios: caridade, disciplina e respeito.

						
					

				
			

			A dinâmica interativa do grupo de professores(as)-pesquisadores(as)

			Os professores e as professoras do grupo têm questionado suas práticas constantemente, assim como questionam as teorias que aprenderam a mobilizar desde o curso de licenciatura em educação física. Nesse sentido, concordamos com Franco (2009, p. 16) de que “não dá para formar professores como objetos dotados de habilidades e competências, instaladas de fora para dentro, sob forma de fazeres descobertos por outros, que nada significam na hora da prática”. O caminho que trilhamos no grupo de professores(as)-pesquisadores(as) tem apontado perspectivas aprofundadas na compreensão do que os professores e professoras fazem ao investigar suas próprias práticas e sistematizar seus próprios saberes.

			Mediante a análise compartilhada entre os(as) professores(as)-pesquisadores(as), visamos coadunar as nossas perspectivas à teorização de nossas práticas e não trilhamos o caminho que, a nosso ver, seria o inverso da lógica de trabalho dos(as) professores(as): o sentido das teorias educacionais ao campo das práticas. Consideramos que o grupo de professores(as)-pesquisadores(as) caracteriza-se por ser autônomo em relação à vinculação institucional e com foco nas suas próprias práticas pedagógicas no sentido de discuti-las para melhorá-las. 

			Esse entendimento difere da concepção de grupos acadêmicos de pesquisa na área. Como exemplo dessa perspectiva para os(as) próprios(as) participantes, tomamos a argumentação de uma das professoras fundadoras do grupo ao ser questionada (SANCHES NETO, 2014, p. 290-291):

			Ingressei em um grupo de estudos a convite de uma professora em 2002, para retomar minha instrução acadêmica e pensando no Mestrado. Depois, em 2005, com mais três professores, a gente começou a conversar sobre as nossas necessidades de melhorar o trabalho na escola, a nossa prática pedagógica. A sua dissertação tinha uma proposta temática e a gente achou que valeria a pena pensar nela como possibilidade de melhorar nosso próprio trabalho, em termos de articular os conteúdos que a gente já trabalhava, com mais dinamismo para a aprendizagem dos alunos. O grupo, que era de quatro pessoas, não tinha um vínculo – como não tem até hoje – e no grupo de estudos que me vinculei desde 2002 na universidade, a ideia era pesquisar e produzir materiais que dessem conta das necessidades de outros professores de educação física, mas não especificamente do meu trabalho. Assim, nesse grupo a intenção não era melhorar o meu trabalho, a ideia era acadêmica, você tinha que responder algumas demandas e não eram necessariamente as minhas, eram demandas da educação física de uma maneira geral. Parecia uma corrida: espera-se que um grupo “X” produza tanto, isso acabou sendo até uma valorização minha para outras pessoas acreditarem que meu trabalho era importante ou ter um respaldo por atender às necessidades dos professores na escola. No outro grupo, que a gente chamava de “professores(as)-pesquisadores(as)” em 2005, a ideia era que o meu trabalho mudasse, mas a partir do meu próprio trabalho, e não a partir do trabalho de outro professor (Luciana).

			A professora Luciana mencionou as demais cofundadoras e o cofundador do grupo de professores-pesquisadores, além dela mesma, assim como a dissertação de mestrado (SANCHES NETO, 2003) que foi analisada nas primeiras reuniões visando à sistematização das aulas desde 2005. Entendemos, assim, que o grupo de professores-pesquisadores tem características peculiares, como a não vinculação e o foco na análise das práticas. Nesse sentido, entendemos também que os seus modos de agir não são potencialmente generalizáveis.

			Alguns(as) participantes buscaram vincular-se ao ensino superior como campo de trabalho e formação, mas não foram “cooptados” pela profissão acadêmica. Entendemos que mantiveram a preocupação – no mestrado, doutorado e docência no ensino superior – com as temáticas e problemáticas que emergiram de seu próprio trabalho na educação básica. No tocante às interações no âmbito do grupo, houve um tempo “consensualmente acordado” para coordenar as condutas dos(as) participantes. 

			As mudanças nos níveis de participação dos(as) participantes ao longo do tempo também foram influenciadas pela organização do tempo, devido às necessidades prioritárias de cada participante, em função de seu trabalho e plano de carreira, e o “ritmo” coletivo acordado no grupo. A partir da dinâmica interativa composta por tais características é que os(as) professores(as)-pesquisadores(as) foram sistematizando suas práticas em direção ao ensino e à pesquisa: buscaram formas de garantir a coerência entre a sua lógica formativa e a lógica das suas práticas (FRANCO, 2008).

			Além disso, existe uma relação peculiar entre os modos como os professores e professoras elaboram seus saberes sobre ensino e pesquisa. Há estratégias3 de ensino e pesquisa baseadas na pesquisa-ação, como a problematização e o planejamento sistemático das ações, no sentido enfático que a vincula inexoravelmente à qualificação do trabalho docente (ELLIOTT, 2012). 

			A dinâmica interativa entre os(as) professores(as)-pesquisadores(as) concretiza-se, entre outras formas, no estabelecimento de parcerias colaborativas (sobretudo “dentro” do grupo, mas não restritas ao seu escopo) e na decorrente publicação de suas pesquisas. Poder-se-ia falar mais propriamente em “publicização” dessas pesquisas, de modo mais ampliado, em vários canais de comunicação que independem do crivo de órgãos de classificação acadêmica e agências de fomento. 

			A importância da autonomia sem vínculo institucional

			Em mais de uma oportunidade os professores e professoras recusaram-se a ter alguma vinculação institucional coletiva, mesmo que isso pudesse lhes ter favorecido academicamente quanto ao ingresso ou permanência em programas de pós-graduação. Pode-se dizer que, intencionalmente, a opção dos professores foi a de “preservar” sua autonomia ao invés de vincularem-se coletivamente como “grupo de pesquisa” a uma instituição de ensino superior.

			De acordo com Sanches Neto (2014), nas teorias educacionais e nas políticas públicas orientadas à profissionalização do professorado, perpassando a noção de profissionalidade docente, espera-se que os professores que trabalham na educação básica tenham certa autonomia com relação à elaboração dos seus próprios saberes em um processo de formação permanente. No âmbito desse processo, Zeichner (1998) aponta como perspectiva na concepção de “professor-pesquisador” a necessidade de se pensar para além da divisão entre pesquisa escolar e acadêmica, ou entre professores-pesquisadores e pesquisadores acadêmicos.

			Em síntese, para Sanches Neto (2014, p. 35), a autonomia dos professores-pesquisadores perpassa a pesquisa-ação e imbrica-se em seus processos formativos permanentes e na sua autoria e argumentação “intelectual e prática”:

			Stenhouse (1998) e Elliott (2012) são propositivos quanto à pesquisa-ação como método de trabalho dos professores-pesquisadores. Aliás, Elliott (2012) é enfático ao creditar o título de professor-pesquisador somente àquele professor que se preocupa real e concretamente com seu trabalho e com aquilo que influencia a melhoria da qualidade do seu ensino. Todavia, as características desses professores assumem múltiplas formas na visão de diversos autores, convergindo em três perspectivas. De um lado, para Freire (1996), Contreras Domingo (2001) e Smyth (1992), os professores que pesquisam detêm maior autonomia na realização de seu trabalho. De outro lado, García (1999) aponta que os professores têm maior preocupação com seu próprio processo de formação, entendendo-o em bases permanentes. E por outro lado, Fenstermacher (1994) indica que os professores assumem a autoria por sua própria produção intelectual, mediante argumentos práticos.

			Nessa dinâmica interativa e autônoma estabelecida entre os(as) participantes do grupo, os encontros ocorriam sobretudo em fins de semana, especialmente aos domingos (com maior frequência no terceiro domingo de cada mês), pois era o tempo que lhes “sobrava” na rotina atribulada de acúmulo de jornadas de trabalho docente. Como já salientado por Soares et al. (1992), o tempo “pedagogicamente necessário” extrapola o tempo-espaço das aulas, assim como extrapola também a jornada de trabalho4 dos professores e professoras. Recentemente, os(as) professores(as)-pesquisadores(as) têm utilizado meios de interação à distância para suas comunicações, reduzindo a quantidade de encontros presenciais. Se considerarmos que o grupo iniciou suas atividades com trocas de e-mails e telefonemas – e que logo criou um website para interagir mais dinamicamente – o uso de ferramentas como facebook, whatsapp, skype, hangouts etc. pode ser entendido como continuidade de sua experiência compartilhada e de ampliação da sua autonomia coletiva. Enfim, a (auto)definição do grupo de professores-pesquisadores pelos(as) próprios(as) participantes é de que se trata de “um grupo autônomo sem vínculos institucionais”.

			O planejamento coletivo e a intervenção de cada professor(a)-pesquisador(a)

			Elliott (2012)5 chama de “pegadinha n. 22” a tentação dos professores em buscar mais autonomia e rigorosidade em suas práticas mas, ao mesmo tempo, com o risco de “reinventarem a roda”. Ou seja, o risco é de buscar “inovação na prática” sem que se conheça plenamente as inovações já realizadas pelos pares e evidenciadas na literatura científica. No grupo de professores-pesquisadores tem-se evitado esse risco desde o início, pois os professores e professoras não têm quaisquer pretensões de inovarem, embora suas práticas possam ser consideradas “inovadoras” à medida que identificam e discutem criteriosamente os seus modos de ensino por meio da sistematização dos blocos de conteúdos temáticos. 

			Um detalhe importante no planejamento coletivo dos professores-pesquisadores, identificado por Sanches Neto (2014) em sua pesquisa de doutorado, é que a concepção das aulas temáticas (“teorias da ação”) não corresponde linearmente à “ordenação” do planejamento e dos princípios curriculares. Ao planejar as aulas, para os(as) professores(as)-pesquisadores(as), os conteúdos precedem os objetivos. Entretanto, cada professor(a) tem um modo de organizar suas aulas temáticas a partir da proposta de sistematização. De modo geral, os conteúdos são vislumbrados primeiramente, com foco em suas potenciais inter-relações e, usualmente, mediante o planejamento compartilhado (participativo) entre os(as) professores(as) e os(as) estudantes.

			Entre 12 professores-pesquisadores que participaram da pesquisa de Sanches Neto (2014, p. 264), ao tratarem dos “princípios curriculares na concepção do plano de aula”, oito professores e professoras evidenciaram um modo semelhante de planejar aulas temáticas: começando pelos conteúdos e, em seguida, especificando os objetivos. Neste capítulo, portanto, é essa mesma sequência “não linear” que propomos para contextualizar o planejamento a partir da sistematização dos blocos temáticos de conteúdos. Vamos, então, “começar pelos conteúdos” de modo análogo ao planejamento coletivo dos professores-pesquisadores.

			Os blocos de conteúdos temáticos: sistematização e criticidade

			Os critérios que fundamentam a proposta para sistematização dos blocos de conteúdos temáticos consideram a episteme da educação física escolar de modo não cético (SANCHES NETO, 2003). As transições que indicam e exemplificam esse modo não cético na trajetória do grupo de professores-pesquisadores podem ser encontradas nos artigos de Sanches Neto e Betti (2008) e de Sanches Neto et al. (2013). Desse modo, defende-se que há critérios de análise, complexos e não lineares, que assumem a forma de um itinerário interpretativo de relevância social, e que não se coadunam a perspectivas paradigmáticas ou ancoradas na “pós-criticidade” ou na “pós-verdade”.

			Figura 1 – Sistematização dos blocos temáticos

			[image: ]

			Fonte: Adaptado de Sanches Neto, 2003, 2014.

			Embora os professores(as)-pesquisadores(as) compartilhem um linguajar comum, a (de)codificação dos temas por meio da linguagem é menos importante do que a compreensão de sua relevância pedagógica. O pressuposto central é que a especificidade da educação física escolar não está em quaisquer conteúdos isolados, nem no tratamento pedagógico isolado de qualquer conteúdo. 

			O que é específico da educação física escolar é, justamente, a inter-relação entre as dinâmicas da cultura, movimento, corpo e ambiente, ou seja, a especificidade está na convergência e na integração dos blocos de conteúdos temáticos (SANCHES NETO; BETTI, 2008). O primeiro passo, então, é a escolha criteriosa de um tema de cada bloco de conteúdos, visando explicitar suas inter-relações e a intencionalidade pedagógica ao sistematizá-los.

			Figura 2 – Blocos de conteúdos temáticos
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			Fonte: Adaptado de Sanches Neto, 2003, 2014.

			A apresentação da sistematização dos conteúdos elaborada pelo grupo caracterizou a 1ª participação conjunta dos professores-pesquisadores em um evento acadêmico, com a respectiva publicação do que haviam discutido em seus encontros (SANCHES NETO et al., 2006). Os “blocos de conteúdos temáticos” discutidos coletivamente pelo grupo, desde seus encontros iniciais, estão representados nas figuras 1 e 2. Entendemos que os temas abordados nos quatro blocos têm relação com os saberes dos(as) professores(as)-pesquisadores(as) acerca dos seus modos de sistematização (organização, planejamento, reflexão e intervenção) no ensino da Educação Física.

			Os objetivos: especificidade e convergência

			As diversas proposições téoricas e metodológicas da educação física escolar podem ser compreendidas como parte de um recuo epistemológico, situadas em um ponto de vista avançado em relação aos (des)entendimentos acadêmicos e discursos científicos da educação física (SANCHES NETO, 2003; SANCHES NETO; BETTI, 2008). Ao buscarmos aproximação e convergência entre as dinâmicas específicas da educação física escolar, por meio da sistematização dos blocos de conteúdos temáticos, há que se considerar “o papel do corpo no comportamento inteligente” (SANCHES NETO; BETTI, 2011), assim como as “perspectivas de adaptação e de transformação” nos processos de ensino e de aprendizagem (SANCHES NETO et al., 2013).

			Os objetivos específicos da educação física escolar, para contextualizar a sistematização dos conteúdos temáticos reelaborada pelos(as) professores(as)-pesquisadores(as), conforme Sanches Neto (2003, p. 127): visam à “reflexão crítica na complexidade em que a realidade cotidiana se manifesta; portanto, faz-se uma opção pela não linearidade, pela explicitação das totalidades e parcialidades nas relações sociais.” Assim, a especificidade da educação física escolar, manifesta nos objetivos do componente curricular, é cientificamente corroborada pelas áreas de investigação que subsidiam as perspectivas teóricas e metodológicas.

			Porém, os objetivos de um componente do currículo escolar não devem se ater apenas à relevância científica, mas também à relevância social, que se manifesta nas “relações cotidianas estabelecidas entre os participantes da unidade escolar, de maneira direta, e indiretamente, nas relações estabelecidas entre todos os participantes da sociedade brasileira, considerando os agravantes e condicionantes que a tornam estruturalmente complexa e singular” (SANCHES NETO, 2003, p. 127).

			Os objetivos específicos da educação física, como componente curricular escolar, associados à sistematização dos blocos temáticos, na perspectiva da centralidade da aprendizagem dos alunos, são os seguintes:

			i) 	compreender e diferenciar os elementos culturais, refletindo criticamente e vivenciando suas diversas manifestações; 

			ii) 	compreender e viabilizar noções que permitam melhorar as potencialidades dos aspectos (inter)pessoais;

			iii) 	compreender e vivenciar as possibilidades complexas de realização de movimentos para viabilizar necessidades específicas;

			iv) 	compreender as diferentes demandas ambientais, problematizando-as, adaptando e/ou transformando os recursos disponíveis para intervir de modo a analisá-las, apreciá-las, modificá-las, solucioná-las e criticá-las. 

			De acordo com nossa experiência – que reforçamos não ser generalizável – consideramos essencial que o(a) professor(a) ou grupo de professores elabore o conhecimento prévio dos alunos e alunas, possibilitando-lhes aprender os elementos mais críticos dos conteúdos (que são, sob a ótica dos(as) estudantes, justamente os quais ainda não são conhecidos), acrescentando elementos associativos àquilo que já conhecem sobre os temas, para que possam, por fim, compreendê-los de modo mais complexo.

			Para isso, entendemos que aos professores e professoras cabe relacionar seus conhecimentos gerais e sua própria história de vida aos conteúdos que são propostos, adequando-os, pedagógica e didaticamente, aos significados elaborados durante todo processo de ensino e de aprendizagem ao longo do período letivo, seja nas aulas, em projetos ou quaisquer outras atividades que compõem os currículos escolares. De acordo com Sanches Neto (2003, p. 128), o processo sistemático (inicialmente individualizado e ulteriormente coletivo) de reflexão anterior, posterior e durante as aulas pode associar ambas as perspectivas, de estudantes6 e de professores, na contextualização dos temas tratados.

			Esses objetivos relacionam-se aos propósitos mais amplos do grupo, enfatizando os processos de ensino e aprendizagem, registrados em seu website:

			a) apresentar uma proposta preliminar de sistematização de conteúdos que abrangem temas das diferentes tendências em educação física escolar e; b) reduzir a incoerência entre intenções e ações na prática pedagógica, considerando os princípios curriculares: objetivos, conteúdos, estratégias e critérios de avaliação. A pesquisa-ação é o método principal utilizado na investigação, envolvendo as teorias e as ações docentes, assim como as transformações na prática cotidiana. Neste grupo, os próprios professores pesquisam sua prática no dia-a-dia, encontrando-se sistematicamente para refletir e planejar coletivamente sua intervenção. [...] Este grupo busca na história de vida, na preparação profissional e na experiência didática de professores-pesquisadores apresentar uma proposta temática de sistematização dos conteúdos em quatro blocos: elementos culturais, movimentos, aspectos pessoais e interpessoais, e demandas ambientais.

			Em síntese, os objetivos sugerem que os alunos e alunas sejam capazes7 de (ou tenham “competência” para) “intervir na realidade, de modo a adaptarem-se às suas demandas complexas ou transformá-la, reconhecendo suas potencialidades e limitações” (SANCHES NETO, 2003, p. 161). Mais detalhadamente: intervir na realidade, pautando-se, predominantemente, pela análise crítica, domínio e viabilização dos seus “movimentos” e dos “elementos culturais”. Assim como: adaptar-se às demandas complexas da realidade ou transformá-la, pautando-se, predominantemente, pela “problematização das demandas ambientais”. Além disso: reconhecer as próprias potencialidades e limitações, pautando-se, predominantemente, pela análise crítica e domínio dos “aspectos (inter)pessoais”.
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