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			Apresentação

		

	
		
			Histórias situadas e narradas desde 2005... Mais de uma década juntos(as)!

			Nesse período, pudemos observar e conviver com diferentes pessoas, que implicam direta e indiretamente o universo da Educação Física Escolar: alunos(as), professores(as), acadêmicos(as), gestores(as) de políticas públicas, editores(as), coordenadores(as) de instituições de ensino superior, líderes de grupos de pesquisas. Enfim, pessoas que de certa forma passamos a conviver, sem abrir mão de olharmos para nós mesmos(as) e para um propósito coletivo: analisar de modo (auto)crítico o nosso trabalho com a Educação Física Escolar e procurar promover as mudanças necessárias.

			Neste livro apresentamos nosso posicionamento – individual e coletivamente – como aprendentes, de modo profundo e crítico, pois os alunos e as alunas são os ensinantes de maior incidência nas nossas trajetórias como professores(as). O livro fundamenta-se principalmente em nossa experiência de trabalho com a Educação Física no Ensino Fundamental II e em nossas discussões no Grupo Autônomo de Professores(as)-Pesquisadores(as) de Educação Física Escolar. 

			Fizemos a opção de não nos vincularmos a nenhum grupo de pesquisa institucionalizado na universidade, pois antecipamos que não teríamos liberdade se nos vinculássemos. Por liberdade, referimo-nos a definir nossas próprias pautas, elaboradas conforme o contexto escolar de cada um(a), das dificuldades enfrentadas no cotidiano e dos avanços conquistados. 

			Optamos por compartilhar nossas expectativas e anseios, de modo coletivo, pois sozinhos(as) sucumbiríamos diante dos obstáculos. Há desafios muito complexos na Educação Física Escolar e seriam maiores se não fossemos parceiros(as) críticos(as) um(a) do(a) outro(a).

			Decidimos tratar neste livro, de modo mais aprofundado e propositivo, a perspectiva dos blocos de conteúdos temáticos, que revisitamos constantemente ao investigarmos nosso próprio trabalho nas escolas. Tomamos como ponto de partida uma dissertação de mestrado1 (do professor Luiz Sanches Neto, um dos(as) cofundadores(as) do grupo), que se coadunava com nossas discussões iniciais e contribuiu para pensarmos sobre o que já realizávamos em nossas aulas, sobretudo os modos como elaboramos os conhecimentos e organizamos os conteúdos.

			Encontramos muitos pontos de convergência e, desde então, temos percorrido vários caminhos em busca de sentido e significado ao nosso trabalho e às nossas histórias de vida compartilhadas com aqueles(as) por quem somos corresponsáveis a cada ano letivo nos processos de ensino e de aprendizagem. 

			Os(as) leitores(as) encontrarão dez capítulos neste livro, que exemplificam como teorizamos o nosso trabalho a partir de algumas práticas educativas que realizamos. 

			No Capítulo 1, o professor Luiz Sanches Neto ressignifica os motivos que o levaram a organizar e tornar pública a proposta dos blocos de conteúdos temáticos. O autor aproveitou para ampliar e aprofundar o entendimento sobre a fundamentação teórica e metodológica de quatro dinâmicas que se articulam constantemente no ensino da Educação Física Escolar: a cultura, o movimento, o corpo e o ambiente. 

			Na sequência, o Capítulo 2, escrito pelo professor e amigo crítico Mauro Betti, apresenta – com distanciamento oportuno – um parecer à proposta inicial dos blocos de conteúdos temáticos (pois Mauro foi orientador do mestrado de Luiz). O autor propõe uma análise crítica dos caminhos que percorremos, já que pôde acompanhar de longe, mas com lentes de aumento, parte da trajetória do grupo. Explica que os modos de fazer dos professores(as)-pesquisadores(as) podem ser compartilhados no campo da Educação Física Escolar, e destaca a importância de realçar nossos saberes articulados com os interesses dos(as) alunos(as) para aprenderem. Além disso, o autor aponta os riscos das parcerias, do descarte e da cooptação dos saberes dos professores que pesquisam suas próprias práticas pelo meio acadêmico-universitário.

			No Capítulo 3, de autoria da professora Luciana Venâncio, a temática do planejamento participativo é retomada como uma das possibilidades metodológicas (estratégias de ensino) – juntamente com a ideia dos grupos operacionais – para promover a participação e envolvimento dos(as) alunos(as) no processo de aprendizagem com a Educação Física. O relato traz descrições, interpretações e ilustrações de como a autora e seus(as) aluno(as) se mobilizaram para aprender e como se reconheceram como sujeitos de saberes.

			O professor Leandro Pedro de Oliveira, no Capítulo 4, estendeu um convite desafiador para a professora Luciana Venâncio, para que escrevessem em parceria sobre o nó górdio2 da Educação Física Escolar: a avaliação. Desafio aceito, a dupla corajosamente explicitou, sem ressalvas, dez critérios e alguns instrumentos que elaboraram para avaliar os percursos das aprendizagens de seus(as) alunos(as) – e também ressaltaram alguns equívocos que cometeram. Fazemos sempre juízos de valor quando avaliamos a conduta de alguém. Isso ficou evidente quando os dois autores(as) apresentaram os caminhos que tiveram que (re)fazer para avaliar com critérios, coerência e auto(crítica). 

			As entusiasmadas, entusiastas e felizes pela vida, professoras Angela Maris Murillo Araujo e Jéssica Camila Ramos Rodrigues, assinam a autoria do Capítulo 5. Ambas tiveram a oportunidade de trabalhar juntas durante um período da trajetória docente, que permitiu essa “simbiose-empática” com que tratam as conquistas com a Educação Física Escolar. Nesse capítulo, as autoras abordam algumas possibilidades que encontraram para fazer a transição crítica dos conhecimentos elaborados pelos(as) seus(as) alunos(as) do Ensino Fundamental I para o Ensino Fundamental II, ao ressignificarem os entendimentos que eles(as) tinham a respeito do elemento cultural esporte, as relações com a brincadeira e o jogo enquanto fenômeno lúdico humano.

			No Capítulo 6, a professora Carla Ulasowicz compartilha momentos singulares que vivenciou com seus(suas) alunos(as) ao propor que enfrentassem o desafio, com ela, de compreender a importância de aprender “sobre” e “com” a prática da atividade física e as possíveis mudanças de hábitos que implicam uma melhor qualidade de vida. A autora apresenta os materiais didáticos que elaborou, tomando como referência alguns conteúdos a serem ensinados e as aproximações que fez com a proposta de sistematização dos blocos temáticos.

			O professor Luiz Sanches Neto, no Capítulo 7, expõe – de modo franco e corajoso – suas experiências com alunos e alunas de 8º ano do Ensino Fundamental, discutindo duas temáticas que exigem um pouco mais de consideração no universo das aulas de Educação Física Escolar: a capoeira e a sexualidade. O professor Luizito, como é carinhosamente tratado no grupo, não escondeu a “sinuca de bico” que seus(as) alunos(as) lhe colocaram ao fornecerem indícios que precisamos ter olhos e ouvidos abertos para as surpresas e as incertezas quando ensinamos. Nossas intenções pedagógicas como professores(as) muitas vezes andam na contramão das descobertas dos(as) alunos(as).

			No Capítulo 8, o professor Luciano Nascimento Corsino trata da questão perene da coeducação na Educação Física. O autor se predispôs a compartilhar algumas descobertas feitas com seus(as) alunos(as) ao propor que aprendessem a jogar badminton e, ao mesmo tempo, identificassem e reconhecessem algumas semelhanças e diferenças que influenciam os processos coeducativos no ambiente escolar. 

			O professor Willian Larazetti da Conceição, autor do Capítulo 9, nos fornece elementos, ainda pouco desvelados, de processos educativos vividos com estudantes em privação de liberdade e suas experiências com a Educação Física Escolar. A escuta dialógica que é narrada pelo autor evidencia que, mesmo em situação de privação de liberdade, é possível humanizar a condição, a participação e o envolvimento dos estudantes. O autor potencializou a ideia de planejamento participativo, aproximando-o à ideia de dialogicidade, apesar do ambiente de contradições vivido pelos estudantes. 

			No último Capítulo, o 10, professora Tiemi Okimura-Kerr faz uma análise (auto)crítica da própria trajetória na Educação Física enquanto aluna, professora da Educação Básica e do Ensino Superior com inquietações que iluminam os conhecimentos da área. Ela discute e aproxima a proposta dos blocos de conteúdos temáticos com algumas produções e pesquisas da Educação Física Escolar, chamando a atenção para a necessidade de se pensar melhor a respeito da elaboração de recursos didáticos para ensinar conceitos. A autora socializa o processo de elaboração do material didático e os desafios que isso abarca. O capítulo exemplifica algumas de suas conquistas enquanto professora-pesquisadora.

			As temáticas apresentadas no livro inserem-se em questões que ainda estão no centro dos debates e das disputas de poder da Educação Física Escolar. Há tensões no campo de trabalho e nós, professores(as)-pesquisadores(as), não queremos que nos pesquisem – de forma esvaziada – e pronunciem teorias curriculares “por nós”. Aprendemos a verbalizar, publicizar (tornar público) nossas experiências de modo coletivo, comunicá-las e estabelecer relações com as descobertas inquietantes das nossas próprias teorizações práticas, bem como dos nossos diversos pares – no Brasil e fronteiras afora.

			Desejamos compartilhar as nossas constantes reflexões com os(as) leitores(as), pois acreditamos que elas permitem atribuirmos sentido ao processo de formação permanente e reconhecermos nosso empoderamento coletivo como sujeitos. Nossas práticas – saberes e fazeres – se distanciam das caricaturas que são forjadas na dependência/subserviência a alguns discursos acadêmicos desqualificadores das pesquisas realizadas por professores(as) que trabalham com a Educação Física na escola.

			Em alguns momentos ficamos descontentes com as produções no campo da Educação Física Escolar, que se propõem a falar “sobre” a escola ao invés de falar “com” a escola e a partir dela escutar as vozes dos aprendentes e ensinantes – o que poderia desencadear ações de colaboração efetiva.

			O conjunto das práticas educativas e das descobertas constituidoras desta tão desejada obra serviu para ampliarmos conhecimentos e formas de participação e envolvimento nos nossos contextos específicos de trabalho na escola. Também potencializou nossas escutas sensíveis, que interferem nos caminhos que desejamos traçar para compreender criticamente e gostar de saber ainda mais com a Educação Física na escola.

			As narrativas (das histórias de vidas, vivências e práticas educativas) não são meras intersecções ou justaposições de memórias e experiências, não são simples flashes que corresponderiam à imagem instantânea de experiências a serem copiadas. Pelo contrário, a experiência – a existência, o vivido vividamente – é aquilo que narramos e que fazemos ecoar em alta voz, é o que vem nos tocando, nos afetando como seres humanos de desejos. E, se continuamos desejando, é porque somos assumidamente curiosos, criativos, corajosos, cultos e criteriosos há mais de dez anos!

			Desejamos uma boa leitura! Tentamos ser generosos(as) – no sentido do detalhamento das reflexões e teorizações – ao escrever sobre nossas práticas e desejamos encorajar outros(as) professores e professoras a fazerem do seu jeito. Aproveitem os mo(vi)mentos que escolhemos compartilhar da nossa trajetória vívida com a Educação Física Escolar.

			Luciana Venâncio

			Luiz Sanches Neto

			Carla Ulasowicz

			Tiemi Okimura-kerr

			

			
				
					1	SANCHES NETO, Luiz. Educação física escolar: uma proposta para o componente curricular da 5ª à 8ª série do ensino fundamental. Dissertação (Mestrado em Educação Física Escolar) – Universidade Estadual Paulista, Rio Claro-SP, 2003.

				

				
					2	O professor Mauro Betti explica em seu capítulo porque a avaliação é o maior desafio da Educação Física Escolar.

				

			

		

	
		
			CAPÍTULO 1

		

	
		
			PRESSUPOSTOS DE CONVERGÊNCIA, SISTEMATIZAÇÃO E COMPLEXIDADE NA EDUCAÇÃO FÍSICA: perspectivas de professores(as)-esquisadores(as) 

			Luiz Sanches Neto
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			Uma breve história

			Concluí minha dissertação de mestrado em 20033 e publiquei-a alguns anos depois junto com meu orientador, o professor Mauro Betti (SANCHES NETO; BETTI, 2008). Em 2005, quando submetemos o artigo à revista em que foi publicado, eu trabalhava como professor de educação física na rede pública municipal de São Paulo e estava iniciando discussões ainda mais aprofundadas sobre minha própria prática com três colegas professoras-pesquisadoras: Carla, Luciana e Tiemi. Aquela pesquisa realizada no mestrado, desde então, foi bastante revisitada por nós quatro e por outros(as) colegas que participam ou já participaram do grupo autônomo de professores(as)-pesquisadores(as) de educação física escolar4. Além disso, o artigo passou por várias adaptações para adequar-se à quantidade de páginas do periódico, que é um procedimento comum no meio acadêmico.

			Naquele artigo (SANCHES NETO; BETTI, 2008), tratamos de apresentar e analisar uma proposta para fundamentar a intervenção de professores(as) de educação física no ensino fundamental II (equivalente ao período do 6o ao 9o ano). Em síntese, a proposta tratava da sistematização de blocos de conteúdos temáticos. Para isso, revisitamos criticamente todas as proposições teórico-metodológicas (à época compreendidas como “abordagens” do componente curricular) elaboradas nas últimas décadas do século XX para subsidiar o trabalho com o ensino da educação física escolar. Nem todas essas proposições foram mantidas no artigo, pois optamos por enfatizar uma aproximação entre princípios curriculares e discutir relações de convergência entre as áreas de estudos científicos: cinesiologia, ciência da motricidade humana, cultura corporal de movimento, ciências do esporte e aptidão física relacionada à saúde, as quais apresentarei a seguir.

			Cinesiologia

			No Brasil, a proposta de estudos da cinesiologia compreende três vertentes principais: aspectos biodinâmicos; aspectos do comportamento motor; e aspectos socioculturais do movimento humano (TANI, 1996). Essas três linhas de pesquisa básica influenciam a educação física que, por sua vez, seria composta por duas linhas de pesquisa aplicada: aspectos pedagógicos; e adaptação do movimento humano. A convergência entre essas linhas é desejável e há algumas proposições influenciadas pela cinesiologia: psicomotricidade, humanista, desenvolvimentista, crítica e estudos cinesiológicos.

			Ciência da motricidade humana

			A ciência da motricidade humana, por sua vez, consistiria no estudo das inter-relações predominantemente culturais e biológicas (ontogenéticas e filogenéticas) no movimento humano. Para a educação física, seria proposta uma nova denominação: a educação motora. Ela seria o ramo pedagógico da ciência (CUNHA, 1986): uma pedagogia da motricidade. A convergência é um pressuposto indissociável ao conceito de motricidade (CAVALCANTI, 1996) e há influência sobre a proposição cultural (com ênfase na pluralidade cultural).

			Cultura corporal de movimento 

			A cultura corporal de movimento pode ser entendida como uma “parte autônoma” da totalidade5 humana. Nessa área, são estudados conteúdos propostos historicamente para a educação física escolar no Brasil, valorizando as diferenças regionais (SOARES et al., ١٩٩٢): jogo(s), esporte(s), ginástica(s), dança(s) e luta(s) – especialmente a capoeira, por seu contexto de origem no Brasil. Há convergência (DAOLIO, 2004) entre os conceitos de cultura corporal (ênfase na corporeidade) e cultura de movimento (ênfase no sujeito que se movimenta), e influência sobre as proposições: progressista, construtivista, fenomenológica, sistêmica, revolucionária, crítico-superadora, cultural, crítico-emancipatória e parâmetros curriculares nacionais. 

			Ciências do esporte

			As ciências do esporte abrangem ciências “aplicadas” ao entendimento do esporte, tanto exatas e biológicas quanto humanas, com seus estatutos e métodos para organizar os estudos (FERREIRA NETO; GOELLNER; BRACHT, 1995). As inter-relações entre as ciências são relevantes à prática pedagógica da educação física, interessada pela interdisciplinaridade para a realização de um projeto determinado de intervenção. A convergência é desejável e há influência sobre a proposição crítico-emancipatória.

			Aptidão física relacionada à saúde

			A aptidão física é um “estado contínuo” relacionado à saúde, que resulta do envolvimento em atividades físicas durante toda a vida, como parte da totalidade6 (biológica, psicológica e social) de cada ser humano. Nessa perspectiva, os indivíduos devem ser aptos para integrarem-se adequadamente ao meio ambiente (BÖHME, 1993) e a convergência também é desejável. Há influência sobre a proposição dos estudos da saúde e os propósitos da educação física escolar: possibilitar desempenho corporal adequado nas atividades diárias; postergar o surgimento do cansaço corporal; contribuir para um bom estado de saúde e melhor qualidade de vida.

			Proposições teórico-metodológicas da educação física escolar

			Os discursos científicos para a educação física influenciam as concepções da educação física para o currículo escolar. Há meandros entre as práticas científicas e pedagógicas que trazem desafios epistemológicos, teóricos e metodológicos (BETTI, 2005). E também desafios de relações de poder no âmbito das proposições e concepções da educação física. 

			De modo exaustivo, a fundamentação teórica da proposta de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos advém da convergência entre quinze proposições teórico-metodológicas da educação física escolar: psicomotricidade, humanista, progressista, desenvolvimentista, crítica, construtivista (sócio-construtivista e construtivista-interacionista), fenomenológica, sistêmica, revolucionária (transformadora), crítico-superadora, cultural (pluralidade cultural), crítico-emancipatória, estudos da saúde, parâmetros curriculares nacionais (PCN) e estudos cinesiológicos (cinesiologia humana). Bem, falarei também um pouco dessas proposições.

			Psicomotricidade

			Deriva da educação psicocinética e direcionou-se inicialmente a instituições que atendiam alunos(as) com deficiência mental e física (LE BOUCH, 1986). Posteriormente, foi implementada no currículo de escolas regulares na França e alcançou países como Argentina (COSTE, 1978) e Brasil (NEGRINE, 1987). Seu objetivo é melhorar funções cognitivas e psicológicas por meio do movimento. As estratégias didáticas consistem em atividades que permitam aos(às) estudantes elaborar conteúdos variados: sincronismo e timing antecipatório; coordenação motora; estruturação e organização espacial; dominância e discriminação lateral. A avaliação serve como padrão de referência para cada professor(a).

			Humanista

			Trata da dicotomia entre concepções comportamentalistas e humanistas, ambas originadas em abordagens antropológicas (OLIVEIRA, 1983, 1985), com repercussões sociológicas mais amplas (BERGER; HUNTINGTON, 2004). Com base na psicologia (ROGERS, 1978), busca promover interações sociais com oportunidades significativas e cooperativas de aprendizagem para todos(as) alunos(as) (BROTTO, 1997). Seu objetivo é a otimização do desempenho ao invés da maximização. A seleção dos conteúdos depende dos interesses dos(as) estudantes, que realizam autoavaliação do próprio aprendizado, e as estratégias são métodos indiretivos. 

			Progressista

			Deriva de pressupostos pedagógicos progressistas (SNYDERS, 1981), analisados sistematicamente por Libâneo (1985). Ghiraldelli Júnior (2001) aponta metas políticas à educação física com o objetivo de analisar relações sociais em constante transformação. As estratégias visam promover a análise crítica dos conteúdos: atividades físicas gerais e esportivas, brincadeira, jogo, ginástica e conhecimento sobre o corpo humano. A avaliação consiste em superar os determinantes sociais percebidos durante o processo de ensino e aprendizagem.

			Desenvolvimentista

			A centralidade está nos processos de desenvolvimento e aprendizagem motora (GALLAHUE, 1987; TANI; CONNOLLY; MANOEL, 1998). Seu objetivo é otimizar o comportamento motor (MANOEL, 1989, 1999; TANI, 2005) e os conteúdos são habilidades locomotoras, manipulativas e estabilizadoras. As estratégias consistem na resolução de problemas motores em atividades rítmicas, brincadeira, jogo, esporte e ginástica (TANI et al., 1988). A avaliação serve como padrão de referência ao(à) professor(a), oferecer feedback – relacionado ao desempenho motor – aos(às) estudantes e sistematizar o processo de ensino e aprendizagem.

			Crítica

			Fundamenta-se na revisão da legislação (CASTELLANI FILHO, 1998) aplicada ao sistema educacional brasileiro durante a década de 1980 (MARIZ DE OLIVEIRA; BETTI; MARIZ DE OLIVEIRA, 1988) com desafios persistentes à prática (SOUZA, 2005). O objetivo é refletir (TISHMAN; PERKINS, 1995) e participar em atividades motoras que promovam o desenvolvimento global dos(as) estudantes. Os conteúdos envolvem atividades motoras e diferenças conceituais entre educação física, brincadeira, jogo, esporte, dança, ginástica e recreação. As estratégias variam desde atividades motoras lúdicas e controladas à leitura e relatórios, de acordo com os interesses individuais e coletivos dos(as) estudantes. A avaliação é uma análise de todo material produzido ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

			Construtivista (sócio-construtivista e construtivista-interacionista)

			Advém das contribuições pedagógicas de Vygotsky (REGO, 1995) e Piaget (CARVALHO, 2000), cujas pesquisas indicaram que a elaboração do conhecimento poderia ser ampliada mediante interação ambiental significativa (BEN-HUR, 2000). Seu objetivo é construir o conhecimento e melhorar funções cognitivas (FREIRE, 1989; FREIRE; SCAGLIA, 2003; MATTOS; NEIRA, 1998, 2000). Os conteúdos consistem em atividades lúdicas da cultura popular, especialmente: brincadeira e jogo. As estratégias demandam resolução de problemas com uso do conhecimento prévio (COLL et al., 1992, 1993). Há autoavaliação dos(as) estudantes.

			Fenomenológica

			A fenomenologia permite aos(às) professores(as) identificar os fatos em curso durante as aulas e compreendê-los, interpretá-los e transformá-los como fenômenos, especialmente os significados das manifestações corporais e as concepções sobre o corpo (MOREIRA, 1992; VILLA, 2003). Seu objetivo é compreender as manifestações corporais e seu principal conteúdo é o próprio corpo humano, no sentido de sê-lo – subjetivamente – ao invés de tê-lo (MERLEAU-PONTY, 2006). Relações interdisciplinares são usadas como estratégias didáticas e a avaliação consiste na análise de todos os fatos ocorridos durante as aulas sob uma perspectiva fenomenológica.

			Sistêmica

			Fundamenta-se na teoria moderna dos sistemas dinâmicos (VON BERTALANFFY, 1968) e análise das principais influências históricas, políticas e sociológicas da educação física (SINGER; DICK, 1980). Propõe, como estratégias, três princípios para organizar as ações pedagógicas: inclusão, equifinalidade e diversidade (BETTI, 1991). Assim, a inclusão de todos(as) estudantes em cada atividade é desejável, por meio de atividades diversificadas que podem levar à resolução de um problema (ou finalidade) comum, alcançando objetivos similares. Seu objetivo é inserir os(as) alunos(as) nas manifestações expressivas da cultura corporal de movimento, que são os conteúdos, interpretando-as à luz da hermenêutica (RICŒUR, 1978). A avaliação requer análise contextual sob uma perspectiva semiótica (BETTI, 1994; PEIRCE, 1972).

			Revolucionária (transformadora)

			Medina (1987, 1996) analisou as discrepâncias nas condições sociais brasileiras como indicativos para uma perspectiva revolucionária, voltada à transformação da educação física. Há necessidade de elaborar utopias para superar ideologias difusas7 (CAVALCANTI, 1985). Seu objetivo é a superação da ideologia com base em pontos de vista realistas e céticos. Os conteúdos envolvem a práxis da cultura corporal de movimento e as estratégias consistem na crítica sobre as condições sociais. A avaliação requer uma elaboração coletiva de utopias pelo(a) professor(a) e pelos(as) estudantes.

			Crítico-superadora

			Fundamenta-se em pressupostos do processo histórico do materialismo e evidencia contradições intrínsecas da organização social e política brasileira (SOARES et al., 1992). Busca promover o pensamento reflexivo dos(as) estudantes sobre a cultura corporal de movimento para identificar as contradições e superá-las. Seu objetivo é promover transformação social mediante a compreensão e ressignificação dos conteúdos: brincadeira, jogo, esporte, ginástica, dança, luta e capoeira. As estratégias didáticas são discussões temáticas e a avaliação consiste em uma reflexão coletiva para que o processo de ensino e aprendizagem seja sistematizado pelo(a) professor(a) e pelos(as) alunos(as).

			Cultural (pluralidade cultural)

			Integra aspectos culturais, sociais, psicológicos e biológicos no planejamento da educação física (DAOLIO, 1995, 1996), permitindo associá-la com diversas teorias filosóficas, sociológicas e pedagógicas: processo civilizador, antropologia e hermenêutica (BETTI, 1995). Seu objetivo é reconstruir o conhecimento sobre a cultura corporal de movimento. Os conteúdos são aspectos biológicos, psicológicos, sociais e culturais da brincadeira, jogo, esporte, dança, ginástica e luta. As estratégias exploram experiências contextuais e a avaliação consiste na reflexão sobre técnicas corporais8 (MAUSS, 2003) pelo(a) professor(a) e pelos(as) alunos(as).

			Crítico-emancipatória

			Enfatiza o valor da compreensão crítica na educação física, buscando a emancipação do pensamento independente dos(as) estudantes, ampliando seus graus de liberdade (DANIEL; BERGMAN-DREWE, 1998). Há quatro tipos de estratégias didáticas: dramatização, resolução de problemas, ampliação e reconstrução coletiva do conhecimento (KUNZ, 1998, 2004). As duas últimas são consideradas métodos transcendentes porque ampliam questões sociais. Seu objetivo é melhorar o pensamento crítico e autônomo. Os conteúdos são: brincadeira, jogo, esporte, ginástica, dança, luta e capoeira. Há autoavaliação da participação objetiva e do envolvimento subjetivo pelos(as) alunos(as).

			Estudos da saúde

			Tem a aptidão física relacionada à saúde como paradigma de profilaxia (FAIRCLOUGH; STRATTON, 2005; MARQUES; GAYA, 1999). Busca mudar os hábitos dos(as) estudantes e promover a prática sistemática de exercícios além do contexto escolar. Difere do modelo confrontado na década de 1980 no país (NAHAS, 1997, 2001; PEDRAZ, 1987) devido à incorporação de princípios pedagógicos inclusivos. Seu objetivo é ampliar a autonomia dos(as) estudantes no gerenciamento de sua própria aptidão física em um nível ótimo, sem buscar a maximização do desempenho associada à prática esportiva (GUEDES; GUEDES, 1997), para que sejam “fisicamente educados e ativos” (CORBIN, 1981). Os conteúdos envolvem aspectos atitudinais, conceituais e procedimentais da aptidão física. As estratégias são atividades físicas não excludentes e – além do uso de protocolos e testes antropométricos – há autoavaliação dos(as) alunos(as) como referência para o(a) professor(a).

			Parâmetros curriculares nacionais (PCN)

			Deriva do conceito de cidadania democrática (CBCE, 1997; DARIDO et al., 2001; GABELNICK, 1998) como: “o direito a ter direitos” (BETTI, 1999; PALMA FILHO, 1998). Os PCN (BRASIL, 1997, 1998, 1999) estão alinhados à perspectiva internacional de accountability9 (COLL et al., 1992; DELIGNIÈRES, 2000; LABARRIÈRE, 1999; RODRÍGUEZ, 2003; VALERY, 2001). Seu objetivo é valorizar direitos democráticos na integração de todos(as) estudantes à cultura corporal de movimento. Os conteúdos são aspectos atitudinais, conceituais e procedimentais do jogo, esporte, luta, ginástica; atividades rítmicas e expressivas; e conhecimento sobre o corpo. As estratégias envolvem vivências de acordo com o princípio da inclusão e temas transversais: ética, meio ambiente, saúde, orientação sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo. A avaliação requer reflexão sobre o processo de ensino e aprendizagem para promover o pensamento crítico e autônomo dos(as) alunos(as).

			Estudos cinesiológicos (cinesiologia humana)

			A perspectiva brasileira da cinesiologia humana (MARIZ DE OLIVEIRA, 2001, 2009) tem similaridades com os estudos cinesiológicos propostos por Jewett e Bain (1985). Seu objetivo envolve a aprendizagem de fatos, conceitos, princípios, procedimentos, regras, valores e atitudes relacionadas ao movimento (movimentar-se) humano. Há quatro blocos de conteúdos: estruturas musculares e potencialidades fisiológicas, biomecânicas, neurais e psicológicas; capacidades musculares e neurais; habilidades perceptivas e motoras; relações com o ambiente social e físico. As estratégias didáticas consistem em atividades que ampliem o conhecimento científico dos(as) alunos(as) (MARCHIORETO, 2014). A avaliação utiliza registros verbais de comentários dos(as) alunos(as) durantes as aulas, documentos escritos e gráficos, esboços, desenhos, frases, textos, registro de respostas a questões diretas ou questionários, e observação.

			Recuo Epistemológico

			Na brevíssima revisão dessas proposições teórico-metodológicas, tive a intenção de demonstrar a sua dinâmica como parte do processo histórico da educação física escolar. Contudo, há estudos que priorizam algumas proposições sem que os critérios de escolha sejam explicitados. Entendo que isto ocorre por preferência dos(as) pesquisadores(as) em tratar de concepções “populares” em concursos públicos, vinculadas a grupos acadêmicos de pesquisa e órgãos de fomento ou por alinhamento ideológico às próprias convicções. De todo modo, convém manifestar minha concordância com Freire (1996) de que não há neutralidade alguma no trabalho acadêmico relacionado à pesquisa e que há viés político à epistemologia.

			O que será tratado daqui em diante é um “ponto de vista avançado” sobre as perspectivas de convergência entre essas proposições. Porém, neste caso, para avançar é necessário “recuar” epistemologicamente. Assim, este capítulo explicita, primeiramente, um recuo epistemológico – que leva em consideração as relações da educação física com o campo científico e pedagógico. Em segundo lugar, traz uma explicação da lógica complexa da sistematização dos blocos de conteúdos temáticos reelaborada pelos(as) professores(as)-pesquisadores(as). Em terceiro lugar, permeia algumas noções, como: convergência, não linearidade e espiralidade.

			Figura 1 – Recuo epistemológico
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			Na figura 1 há demonstração do “ponto de vista avançado”, que só é “avançado” de modo relativo a partir do recuo epistemológico. A pergunta subjacente à transição entre o que é avançado e o que é recuado é: “o que vem antes?” Nesse sentido, se nos situamos na teorização a partir da intervenção e com as dúvidas que emanam das lacunas de quaisquer proposições teórico-metodológicas isoladas umas das outras, a pergunta “o que vem antes?” é respondida com um primeiro recuo. 

			Nesse primeiro recuo, vislumbra-se cada uma das áreas de entendimento científico. Em contrapartida, o ponto de vista avançado em relação ao primeiro recuo é o das proposições teórico-metodológicas. O desafio à compreensão é “recuar” e “avançar” ao mesmo tempo, o que demanda um “exercício” de distanciamento relativo de cada um desses “lugares isolados”. Então, concomitantemente, recuamos às áreas científicas e avançamos às proposições.

			Mas é ao questionar essa posição que podemos fazer um segundo recuo, mais revelador. “O que vem antes” das áreas científicas? Em outras palavras: o que está situado de modo ainda mais recuado em relação ao campo científico e ao campo pedagógico da educação física escolar? O que vem antes são as convergências entre: a cultura e o ambiente, o corpo e o movimento10. Essas quatro dinâmicas situam-se uma em relação às outras, ao mesmo tempo e com fronteiras11 que se inter-relacionam, de modo convergente. Isto implica afirmar que não há cultura sem ambiente, nem corpo sem movimento, nem cultura sem corpo, nem movimento sem ambiente etc. E, em relação ao ponto de vista avançado, são as convergências que se explicitam na intervenção.

			Apesar do avanço e ampliação das referências das ciências humanas na educação física escolar, na tentativa de romper com o paradigma hegemônico da aptidão física relacionada à saúde, não se trata de desqualificar as evidências empíricas dos estudos nessa área. Por exemplo, pensar no que “vem antes ou depois” permite compreender que há risco de estagnação – sem quaisquer avanços qualitativos – pela recusa ideológica à comprovação empírica de algumas ideias advindas das variadas proposições teórico-metodológicas. 

			Quase três décadas após a efervescência da educação física nos anos 1980 (DAOLIO, 1998), o campo acadêmico ainda carece de evidências empíricas que justifiquem de forma coerente e consistente se os pressupostos dessas proposições – isoladas – têm modificado o campo pedagógico de intervenção da educação física escolar. Com base na experiência compartilhada com os(as) professores(as)-pesquisadores(as), minha aposta é na contramão dessa perspectiva porque, seguindo por ela, estaríamos caminhando em sentido contrário às incertezas do conhecimento humano. Assim, a aposta é nas convergências. A incerteza é, por sua vez, uma das contingências da complexidade (OVENS; HOPPER; BUTLER, 2013) que é inerente à intervenção e à teorização dessa intervenção baseada em convergências. 

			Digressões situadas

			Nossa compreensão (ou “leitura do mundo”) indica o lugar em que nos situamos. Por um lado, é tão comum quanto desafiador ao(à) pesquisador(a) situar-se na perspectiva acadêmica das ciências; por outro lado, é igualmente comum e desafiador ao(à) professor(a) situar-se na lógica da teorização metodológica das práticas pedagógicas. Entretanto, neste livro, organizado à luz do entendimento compartilhado pelo grupo de professores(as)-pesquisadores(as), cada coautor(a) situa-se como professor(a)-pesquisador(a), como explicitado por Elliott (1998) e por Freire (1996). É nesta perspectiva que eu sou professor-pesquisador. 

			A prática pedagógica baseada no ensino tradicional não pode mais ajudar os professores a lidar com as contingências de seus contextos cotidianos de trabalho na escolarização. Tais contingências, na visão de Elliott (2012), requerem um modo de ensino mais reflexivo, questionando os entendimentos tradicionais da prática e desenvolvendo novas compreensões para fundamentá-la (SANCHES NETO, 2014, p. 34). 

			Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro. [...] Fala-se hoje, com insistência, no professor pesquisador. No meu entender o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza da prática docente a indagação, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formação permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1996, p. 29).

			Ao mesmo tempo em que ensino, sou pesquisador de minha própria prática de ensinar. Estou situado, portanto, tanto no “recuo epistemológico” quanto no “ponto de vista avançado”. Então, a convergência entre as dinâmicas específicas da educação física são disposições anteriores (ou mais recuadas) em relação às áreas de estudos científicos e às proposições teórico-metodológicas. Criteriosamente, a especificidade da educação física escolar – como prática pedagógica caracterizada pela elaboração e socialização de saberes nos processos educacionais-escolares – requer que as mesmas dinâmicas sejam integradas didaticamente na intervenção cotidiana (situada no ponto de vista mais avançado).

			Desse modo, não há que se falar em especificidade da educação física escolar se as aulas não tratarem pedagógica e didaticamente, necessária e concomitantemente, das dinâmicas da cultura, do movimento, do corpo e do ambiente. É desse entendimento que advém a noção de aulas temáticas, com temas que remetem à convergência entre as dinâmicas, sistematizadas em quatro blocos de conteúdos temáticos.

			Figura 2 – Blocos de conteúdos temáticos
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			Em síntese, o recuo epistemológico que fundamenta a proposta de sistematização dos blocos de conteúdos temáticos implica considerar “o que vem antes e o que vem depois”, ou seja, considerar o que é um “ponto de vista avançado” quando se considera a própria posição relativamente a outras posições no tempo e espaço. É ao mesmo tempo recuar e antever como também é avançar para rever. Esse é também um pressuposto do processo permanente e compartilhado de (auto)crítica pelos(as) professores(as)-pesquisadores(as). 

			Complexidade

			A educação física escolar brasileira tem sido estudada com enfoques teórico-metodológicos distintos, marcados por questionamentos e incertezas, desde os anos 1980; em outras palavras, a educação física escolar tem sido complexificada12 desde então. Foi naquela década que houve uma transição para o pensamento complexo sobre a área, com indícios13 de convergência teórica e de integração metodológica, que suscitaram a elaboração da proposta temática. Compreendê-la, de modo complexo, requer entender criticamente o processo histórico da educação física escolar antes desse período, bem como seus aportes teóricos desde então.

			Para exemplificar o contexto enfrentado nos anos 1980, proponho que recuemos um século em relação àquela década e analisemos três “episódios” ao longo do processo histórico. Primeiro episódio: após a obscura independência brasileira de Portugal, a educação física foi incorporada ao sistema escolar do país em 1854. Contraditoriamente, baseava-se no ideal (romano e romântico) mens sana in corpore sano antes da totalidade da população brasileira sequer ser “livre” formalmente, ou seja, antes da abolição da escravização negra em 1888 (SANCHES NETO; OYAMA, 1999). Tem-se, assim, o alijamento dos(as) negros(as) e suas reivindicações existenciais.

			Segundo “episódio”: no final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX, a educação física foi influenciada por sistemas europeus de ginástica e calistenia, como o alemão, francês e sueco. Ao passo que a capoeira – luta de resistência ao cativeiro pelos(as) negros(as) escravizados(as) – considerada por Penna Marinho (1945) como a “ginástica brasileira”, enfrentou a clandestinidade. Tem-se, assim, a precarização da capoeira sem status de “conteúdo escolar”.

			Terceiro “episódio”: ao longo do período ditatorial militar, de 1964 a 1984, o esporte tornou-se o conteúdo predominante (e quase o único) e oficial para as aulas de educação física. Nesse contexto, as concepções teóricas e proposições metodológicas da educação física irromperam. O enfrentamento da ênfase biológica e esportiva acentuou, nas duas últimas décadas do século XX, o aporte teórico das ciências humanas. Tem-se, assim, o predomínio do esporte e da saúde como “ordem do dia” nas aulas. 

			Os três “episódios” apontam problemas gravíssimos e desafios que permeiam a realidade atual do Brasil e a educação física brasileira: há elementos culturais e movimentos expressivos corporais que são situados de modo periférico nos discursos e práticas da educação física escolar, como as idiossincrasias da população negra, indígena, do campo e a capoeira como conteúdo; há predomínio da prática esportiva e de discursos simplistas sobre saúde em detrimento de outros temas, que valorizem aspectos (inter)pessoais dos(as) alunos(as) e as demandas complexas dos seus ambientes locais – e suas implicações “não locais” ou transcendentes14.

			Transitar por diferentes aportes teóricos, ainda que para refutá-los, exigiu dos(as) professores(as) e pesquisadores(as), àquela época, disposição para tentar identificar e compreender que os processos educativos, por implicarem os seres humanos, são complexos. Alguns pesquisadores enfrentaram a complexidade daquele contexto. É o caso, por exemplo, do esforço em propor “uma teoria da prática” à educação física (BETTI, 1996) e analisar a “ordem emanente do caos” na estrutura acadêmica (TANI, 1996), bem como discutir questões de “hegemonia e legitimidade” (LOVISOLO, 1996) e as contradições da “busca pela autonomia pedagógica” ante várias “teorias pedagógicas da educação física” (BRACHT, 1989, 1999).

			A partir desses indícios é que foi possível buscar uma aproximação entre as proposições téorico-metodológicas da educação física escolar. Procurei encontrar as suas convergências, conforme o caminho indicado por todas as proposições anteriores. As lacunas de cada proposição – que foram apontadas com veemência por alguns(as) pesquisadores(as) – ofereceram pistas sobre quais dinâmicas específicas foram preteridas nas escolhas: ora se enfatizava a cultura, ora o movimento, ora o corpo ou o ambiente.

			Convergência

			Desde a década de 1980, a educação física escolar brasileira transita do binômio15 “esporte e biologia” a uma ruptura com indícios do pensamento complexo (OVENS; HOPPER, BUTLER, 2013). As quinze proposições teórico-metodológicas elaboradas nas últimas décadas do século XX – e cujas dinâmicas continuam em movimento – apontam esse caminho (SANCHES NETO et al., 2011). A convergência está nos modos de olhar para essas dinâmicas, realizar as aproximações e mapear o(s) caminho(s) originados nas práticas desencadeadas nos cotidianos escolares. 

			Por exemplo, a teoria moderna dos sistemas dinâmicos influenciou tanto a concepção desenvolvimentista de Tani et al. (1988) quanto a visão sistêmica de Betti (1991)16. Para os primeiros, cada aluno(a) é tido como um sistema “aberto” que poderia ter seu comportamento motor modificado com o feedback adequado. Para o segundo, a educação física é tida como um sistema aberto e de mútua influência sobre os sistemas social e escolar. A teoria moderna dos sistemas dinâmicos também subsidia perspectivas complexas da educação física escolar no contexto de vários países, na atualidade, como os casos apresentados por Ovens, Hopper e Butler (2013) e Ovens e Butler (2016). De certo modo, a educação física brasileira teve que assumir a complexidade para reinventar-se ainda no século XX. 

			No Brasil, como se viu, o pensamento complexo não é “novo”. A perspectiva de Morin (2011), por exemplo, tem contribuído há décadas no debate educacional mais ampliado (ALMEIDA; PETRAGLIA, 2006), partindo dos pressupostos pedagógicos de Freire (1996). Entretanto, o pressuposto da complexidade baseada na incerteza precisa ser reconhecido e compreendido, para que as fronteiras de saberes sejam de fato aproximadas. 

			É o sentido de convergir dessas fronteiras uma à outra no pensamento pedagógico, num “ir e vir” constante, para criticar os próprios pressupostos. Trata-se de (re)ver com “outros olhos” e reparar com seus próprios olhos. E isto não se faz de modo isolado, acomodando-se no âmago de cada proposição teórico-metodológica – como se as “verdades” estivessem todas enunciadas e bastasse fazer uma escolha ideológica entre elas.

			As transições no pensamento pedagógico da educação física brasileira também podem ser exemplificadas com outros trabalhos de Betti (1996) e Tani (1996, 1997). Para Betti (1996) há uma “teoria da prática” na educação física escolar que pode ser informada pela hermenêutica e semiótica, assim como há uma estrutura complexa de compreensão relacionada à linguagem, sociologia e filosofia.

			De acordo com Tani (1996, p. 11), as diferentes proposições da educação física escolar poderiam convergir progressivamente – com o tempo – em direção a uma proposta curricular capaz de satisfazer as expectativas e necessidades de nossos(as) alunos(as). Para o autor, “em outras palavras, a diversidade de contribuições seria um pré-requisito para um avanço qualitativo”. 

			Os contextos de intervenção mudam constantemente. Cada escola é singular, cada turma é singular, cada aula é singular, cada professor(a) e cada aluno(a) são sujeitos singulares. Duas aulas para uma mesma turma não são idênticas, pois os sujeitos (trans)formam-se de modo permanente e interferem de modo (inter)subjetivo. Como exemplo, tomando a explicação de Duarte (2001) sobre a “modelagem fractal” – relacionada à temática da biomecânica – poderíamos compreender que situar-se no processo de ensino e aprendizagem é como intervir em um oceano: as ondas que vêm e vão são recuadas ou avançadas em relação ao mo(vi)mento e ao lugar em que se está, mas são indícios do que se vive e da onda que se enfrenta no tempo presente – que é o único lugar que de fato existe. 

			O tempo é um lugar e a aula é o espaço-tempo do encontro. Tempo é espaço porque “não se pode estar em outro lugar ao mesmo tempo”; assim, o tempo é o lugar onde estou. A urgência do tempo presente é uma disposição determinante do ponto de vista epistemológico, pois há que se fazer algumas escolhas com intencionalidade pedagógica. A temporalidade, nesse sentido, precisa ser vislumbrada subjetivamente sem o determinismo da linearidade cronológica. De acordo com Soares et al. (1992), trata-se da urgência do “tempo pedagogicamente necessário” à intervenção de cada professor(a) (SANCHES NETO, 2003, p. 54).

			Não linearidade

			Do ponto de vista epistemológico, as dinâmicas da cultura, movimento, corpo e ambiente são indissociáveis e suas relações integradas não são lineares – ou seja, são concomitantes e têm tempos próprios. A explicitação dessa singularidade depende da intencionalidade pedagógica de cada professor(a) ao estabelecer relações de relevância e pertinência. A necessidade de explicitar a convergência entre as dinâmicas é, portanto, um pressuposto didático e pedagógico em relação ao processo de ensino e à aprendizagem dos(as) alunos(as). Esse pressuposto subjaz à sistematização a partir dos blocos de conteúdos temáticos.

			Não há como definir, com base em alguma razão a priori, a escolha subjetiva de quaisquer temas a fim de se planejar uma aula temática. Os critérios de escolha da temática pertinente à aula são socialmente contextualizados, ou seja, têm relevância social para os sujeitos que ensinam e que aprendem. Conforme explicado por Venâncio17 (2017), o planejamento participativo é um percurso efetivo para que o(a) professor(a) possa compartilhar as decisões com os(as) estudantes.

			O processo de reflexão de cada professor(a) contribui para romper a linearidade e o individualismo das práticas, quando submetido à apreciação dos pares com necessidade de explicitação e (auto)crítica dos próprios “argumentos práticos” (BORGES; SANCHES NETO, 2014). No âmbito do grupo de professores(as)-pesquisadores(as), os avanços no planejamento e na intervenção – no sentido de buscar coerência entre o que se planeja fazer e o que efetivamente se fez, de modo cíclico e espiralado – foram subsidiados pelas noções de “teorias da ação” (TA) e “teorias em uso” (TU) e por saberes que consideram necessários à prática educativa crítica (FREIRE, 1996).

			Teorias da ação e teorias em uso

			Os(as) professores(as)-pesquisadores(as) entenderam que as TA e as TU contribuem para buscar mais coerência nas práticas porque as intenções e ações de cada professor(a) subsidiam a elaboração dessas teorias. Para isso, precisaram ter registros de suas práticas por escrito, com imagens, áudio e/ou vídeo, e elaboraram vinhetas após leitura crítica do artigo de Tsangaridou e O’Sullivan (2003). As TA e as TU dizem respeito, respectivamente, aos modos de pensar e de agir dos professores(as). Ambas têm implicações no trabalho cotidiano de sistematização curricular que é realizado pelos(as) professores(as) de educação física.

			Resumidamente, conforme Sanches Neto (2014), as TA seriam as intenções dos(as) professores(as), explicitadas em seus planejamentos periódicos, planos de aulas, diários, memoriais, portfólios, arquivos de reflexões sistematizadas durante o horário individual ou coletivo na jornada de trabalho e outros instrumentos de registro. As TU seriam as teorias compreendidas nas próprias ações desses(as) professores(as), aquelas que são efetivamente praticadas no cotidiano.

			As implicações das TA e TU no trabalho de cada professor(a)-pesquisador(a) tem aproximações com Freire (1996). Em termos ideais, espera-se que as TA dialoguem (correspondam dialogicamente) com as TU, pois, conforme Freire (1996): “pensar certo é fazer certo”. O pensamento e a ação estão imbricados. Entretanto, no cotidiano do trabalho pedagógico podem ser percebidas discrepâncias entre o que se pensa fazer e o que se faz efetivamente.

			Os avanços também se deram por meio da discussão sobre as limitações da formação reflexiva, após leitura crítica de Zeichner (2008). Os critérios de coerência baseados nas TA e nas TU foram analisados a partir de uma síntese dos “laboratórios didáticos” que os professores(as)-pesquisadores(as) realizaram ao longo de dois anos (SANCHES NETO, 2014), com análise crítica dos pares sobre a coerência entre TA e TU.

			Com base nessa experiência, entendemos que professores(as)-pesquisadores(as) buscam analisar e teorizar de modo coerente a partir de suas próprias práticas concretas, compartilhando reflexões, sucessos e insucessos. Nesse sentido, parecem modos de caminhar viáveis para professores(as) que trabalham em escolas diferentes e têm contextos e condições diversas para sua intervenção (ainda que enfrentem adversidades em cada contexto).

			Quando são notadas discrepâncias entre intenções e ações, é como dizer que as TU estão em confronto com as TA. É necessário desenvolver os próprios critérios de coerência para a crítica dos pares e a (auto)crítica. O ponto-chave para compreender as peculiaridades das práticas parece ser a elaboração de uma teoria da prática, em que a elaboração da TA se dê a partir da TU concretizada diariamente pelos(as) professores(as). Assim, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), para se elaborar uma “teoria da prática” é necessário que se tome a teoria que cada professor(a) põe em prática, e que usa efetivamente em seu cotidiano (TU) e, a partir daí, que se elaborem as características teóricas que subsidiam sua ação (TA).

			A propósito da originalidade das práticas dos(as) professores(as), tomemos a noção do risco inerente à experiência em Larrosa Bondía (2002, p. 25):

			Do ponto de vista da experiência, o importante não é nem a posição […], mas a “exposição”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiência aquele que se põe, ou se opõe, ou se impõe, ou se propõe, mas não se “ex-põe”. É incapaz de experiência aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaça, a quem nada ocorre.

			Para os(as) professores(as) no seu trabalho cotidiano também há risco ao encaminharem o trabalho escolar com seus(suas) alunos(as), pois se expõem quando caminham no curso de qualquer matéria do currículo escolar. Nos processos de ensino e de aprendizagem, a mobilização – pelos(as) professores(as) e estudantes como sujeitos – do desejo que se tem é no sentido de começar uma aventura (com a ousadia de correr riscos).

			Espiralidade

			Como a prática informa a teoria, no sentido da elaboração de uma “teoria da prática” (BETTI, 1996), há necessidade de uma teorização das disposições, emergências e contingências da prática pelos professores(as)-pesquisadores(as). As reflexões que acompanham as etapas do processo de pesquisa-ação, em espiral cíclica, evidenciam essas disposições. Não basta a um(a) professor(a) que explique de modo descritivo o seu fazer, pois sua descrição pode ser cooptada por teorias especializadas em explicar (ou desqualificar) o seu fazer. É necessário que os(as) próprios(as) professores(as) expliquem seu fazer, com alguma interpretação que teorize esse fazer.

			Figura 3 – Temporalidade da sistematização dos blocos de conteúdos temáticos em espiral cíclica

			[image: Screenshot 2017-02-26 at 19.06.20.png]

			Portanto, não basta uma teoria que “explique” os blocos, pois é preciso saber como os(as) alunos(as) compreendem e (inter)agem com as perspectivas que vislumbram com os blocos. É preciso saber detalhes de como cada professor(a) ensina e de como cada aluno(a) aprende, de como interagem com a elaboração e significação dos temas. Por isso os nossos relatos18 do grupo são ricos em detalhes, pois lidam com essas contingências complexas. Cada contexto de aula, de cada escola, é complexo.

			Há relações complexas entre os ciclos escolares – educação infantil, ensino fundamental I e II, ensino médio e EJA – bem como entre o ensino superior e a formação permanente. Há saberes necessários à prática educativa que podem ser aprofundados pelo empreendimento coletivo dos(as) professores(as). O sentido desse esforço coletivo já foi encaminhado por Freire (1996), enfatizando o ensino e a pesquisa.

			Ensino e pesquisa

			Conforme Freire (1996), não há ensino sem pesquisa e não há pesquisa sem ensino. No entender do autor, quando se fala em “professores-pesquisadores”, o que há de pesquisador(a) no(a) professor(a) não é uma qualidade ou uma forma de ser ou de intervir que se acrescente à de ensinar. Para Freire, a indagação, a busca e a pesquisa fazem parte da natureza da prática docente. E o que falta, de acordo com o autor, é que o(a) professor(a) se perceba e se assuma como pesquisador(a) durante seu processo de formação permanente.

			Nas ideias de Freire, enquanto o(a) professor(a) ensina, ele(a) continua buscando, procurando constantemente, indagando ao mundo e a si próprio(a). Ele(a) pesquisa para constatar e é aí que se dá sua intervenção no processo educativo com seus(suas) alunos(as), educando-se também a si próprio(a). Enfim, o(a) professor(a) pesquisa para conhecer o que ainda não conhece e para comunicar alguma novidade com seus(suas) alunos(as).

			O trabalho dos(as) professores(as) têm, portanto, a dupla face de Janus: o ensino e a pesquisa. Em outras palavras e de acordo com Sanches Neto e Venâncio (2010), ambas são as duas facetas da mesma profissão docente. E o trabalho docente tem na relação entre ambas o seu desafio cotidiano mais agudo: como tratar do ensino, do aprender e da pesquisa? Quais são as teorias que fundamentam as ações dos(as) professores(as) e quais são os seus usos?

			Tradicionalmente, o(a) professor(a) pouco preocupado(a) com o próprio modo de ensino assume as teorias já produzidas como definitivas na condução do seu trabalho, sem se dar conta que as teorias precisam ser confrontadas com outras teorias oriundas do campo empírico, fruto das experiências vividas nos contextos de trabalho. Os(as) professores(as), quando assumem serem pesquisadores(as), passam a orientar seu trabalho pelas próprias teorias que movem suas ações cotidianas.

			Elliott (2012) tem uma visão semelhante à de Freire quanto a isso: todo(a) professor(a) é pesquisador(a), exceto o(a) “professor(a) tradicional”. Porém, nas palavras do próprio Elliott, não cabe perdermos mais tempo nos preocupando com as lacunas no trabalho desse tipo de professor(a). A dureza no argumento de Elliott justifica-se porque a “tradição”, nesse caso, diz que ao(à) professor(a) cabe ser, no máximo, consumidor(a) de pesquisas educacionais. É uma “tradição” linear que vê o(a) professor(a) como um(a) agente da “ponta”19 (de baixo), que aplicará as pesquisas elaboradas por especialistas (da “ponta” de cima) – se for “bem (in)formado(a)” para tal função. Nesse sentido, torna-se problemático o diálogo quando um(a) professor(a) assume para si esse discurso “tradicional”.
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