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RESUMO: Neste artigo, o nosso objetivo é analisar trés desafios contemporineos a educacao fisica
escolar: epistenoldgico, tedrico-metodoldgico e pedagdgico. Problematizamos a convergéncia entre proposigoes
edncacionais de Charlot, Freire e Kunz como desafio epistemoldgico. No campo tedrico-metodoldgico, nossa
perspectiva estd subsidiada pela teoria da relagao com o saber, com énfase nas figuras do aprender, ¢ na
pesquisa qualitativa narrativa, baseada em entrevistas de explicitagio. Ao discutirmos nossos resultados,
apontamos as unidades epocais como desafio pedagdgico para atribuigdo de sentido nos processos de ensino ¢
aprendizagem. Analisamos que a intencionalidade pedagdgica abrange os trés desafios, mas é a perspectiva
de cada aluno(a), como sujeito da pripria aprendizagem, que fomenta o processo de ensino. Consideramos
que existe um quarto desafio, que remete a nogao de barbdrie no campo curricular, exemplificado pela
BNCC. Esse desafio curricnlar precisa ser confrontado para que o ensino da educagao fisica potencialize
criticamente a aprendizagem dos(as) alunos(as).

CURRICULO. META-ANALISE. ESCOLA PUBLICA.

ABSTRACT: In this article, our objective is to analyze three contemporary challenges to school physical
edncation: epistemological, theoretical-methodological and pedagogical. We problematize the convergence
between educational proposals by Charlot, Freire and Kunz as an epistemological challenge. Our
perspective in the theoretical-methodological field is subsidized by the relationship to knowledge theory, with
emphasis on the fignres of learning, and in qualitative narrative research based on explicitation interviews.
When discussing onr results, we pointed out epochal units as a pedagogical challenge for assigning meaning
in the teaching and learning processes. We analyze that the pedagogical intentionality covers the three
challenges, but it is the perspective of each student as subjects of their own learning that fosters the teaching
process. We consider that there is a fourth challenge, which refers to the notion of barbarism in the
curricnlar field, exemplified by the BNCC. This curricular challenge needs to be confronted so that
teaching physical education critically potentiates the students’ learning.
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RESUME: Dans cet article, notre objectif est d'analyser trois défis contemporains de ['édncation
Pphysique a ['école: épistémologique, théorigue-méthodologique et pédagogiqne. Nous problématisons la
convergence entre les propositions pédagogiques de Charlot, Freire et Kung comme un défi épistémologique.
Dans le domaine théorique-méthodologique, notre perspective est subventionnée par la théorie du rapport
an savoir, en mettant l'accent sur les fignres de 'apprentissage, et dedans la recherche narrative qualitative,
basée sur des entretiens d'explicitation. Lors de la discussion de nos résultats, nous avons souligné les
unités d'époque comme un défi pédagogique pour donner du sens aux processus d'enseignement et
d'apprentissage. Nous avons analysé gue ['intentionnalité pédagogique couvre les trois défis, mais c'est la
perspective de chague éleve, en tant que sujet de son propre apprentissage, qui favorise le processus
d'enseignement. Nous considérons qu'il existe un gquatriéme défi, qui renvoie a la notion de barbarie dans
le domaine curriculaire, illustrée par le BNCC. Ce défi curricnlaire doit étre relevé afin que I'enseignement
de ['éducation physique améliore de maniére critique l'apprentissage des éléves.

CURRICULUM. META-ANALYSE. ECOLE PUBLIQUE.

Introducao

A criticidade nos processos de escolarizacao depende da transgressio aos limites curriculares que
tentam legitimar perspectivas hegemonicas sobre o mundo e sobre a experiéncia humana nesse mundo
(Hooks, 2013). Nesse sentido, a educagdao pode ser a antitese da barbarie ao fomentar “os valores de
solidariedade e de dignidade que possibilitam a aventura humana, nas suas formas universais, culturais e
singulares” (Charlot, 2019, p. 178). De acordo com Charlot (2020), algumas questées podem orientar
uma perspectiva educativa contra-hegemonica: O que queremos ensinar aos(as) jovens sobre o
processo historico da humanidade? Quais sio as relagdes humanas, as diferencas culturais, as praticas
sociais, as potencialidades criativas e as formas de prazer que buscamos ensinar? Essas reflexdes
denotam um enfoque antropolégico aos saberes necessarios a pratica educativa (Charlot, 2019, 2020).
Para Freire (1991), como professores(as) temos espagos para desocultar as contradi¢Oes capitalistas,
apesar da ideologia que nos detém nos curriculos escolares ser ocultadora. A pratica educativa
progressista implica nas relacbes que estabelecemos com os(as) nossos(as) alunos(as) e com a
valorizagdo dos seus saberes (Freire, 1996). Podemos aproveitar a estrutura dos(as) capitalistas para
fazer um trabalho docente democratico exatamente no sentido contrario da ideologia do capitalismo
(Freire, 1991). Entendemos que existem convergéncias entre as ideias de Charlot (2019, 2020) e de
Freire (1991, 1996) porque, segundo Hooks (2013), a identificacio das brechas que permitem esse tipo
de trabalho docente (auto)critico é um esfor¢o antropoldgico que professores(as)-pesquisadores(as)
precisam concretizar na educagio.

Esse esforco ¢é antropolégico porque criamos artefatos de resisténcia com nossas condutas
(Daolio, 2001; Kentel & Short, 2008). Ao reconhecermos os limites cotidianos do capitalismo,
podemos apontar as suas contradi¢bes e fraquezas e, assim, reforcarmos as potencialidades
transformadoras da educagio na nossa prépria vida e na de cada estudante. Para Freire (1991), a pratica
educativa estd alicercada em um otimismo critico, no sentido de desocultagdo das verdades, que é
absolutamente indispensavel a mudanca do mundo. O desafio que temos de confrontar o negacionismo
cientifico e os ataques governamentais aos(as) professores(as) — ao fim de fevereiro de 2021, enquanto
escrevemos este artigo — parece assustadoramente semelhante ao contexto descrito por Freire (1991) ha
30 anos. Algumas inquietagoes tém ocupado o nosso pensamento com rela¢do aos ataques continuos
ao exercicio da docéncia, sobretudo na escola publica, desde a campanha presidencial no segundo
semestre de 2018 e, mais agudamente, por representantes do Ministério da Educacio ao longo de 2019
e de 2020. A preocupacdo mais aguda tem sido sobre o esvaziamento discursivo do sentido critico da
escolarizagdo publica brasileira. Se nés considerarmos o exemplo da educagio fisica como componente
curricular — que, do ponto de vista legal, estd dentro da escola; mas que, do ponto de vista da
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legitimidade, ainda busca fortalecer-se de maneira consistente — ha alguns dilemas a enfrentar com a
pretensdo de estabelecermos um dialogo de resisténcia critica e emancipatéria (IKunz, 1994).

Neste artigo, temos o objetivo de analisar trés desafios contemporianeos a educacdo fisica
escolar: epistemologico, tedrico-metodolégico e pedagdgico. Para isso, inicialmente, problematizamos a
convergéncia entre as proposices educacionais de Charlot (2000) — sobre a relagdo com o saber —, de
Freire (1996, 2005) — sobre os saberes necessarios a pratica educativa dialégica — e de Kunz (1994) —
sobre a educacido fisica critico-emancipatéria — como desafio epistemolégico. Essas trés perspectivas
tratam do sujeito, por isso ressaltamos a importancia da proposic¢ao critico-emancipatédria de Kunz
(1994), que enfatiza o sujeito do movimento e suas intencionalidades no mundo. A énfase na
subjetividade, intencionalidade e expressividade dos(as) alunos(as) no seu proprio movimento ¢é a
principal caractetistica do conceito de Se-Movimentar' que, por sua vez, é concretizado em contextos que
tém demandas especificas (Santos & Silva, 2019). Entlo, tanto os sujeitos — alunos(as) e professores(as)
— quanto os contextos concretos em que ocorre o trabalho escolar sdo relevantes. Para nés, a educagio
fisica é uma area de conhecimento, com bases cientificas e pedagbgicas, que tem como finalidade
propiciar ao(a) aluno(a) a apropriacio critica da cultura de movimento com o jogo, o esporte, a luta, a
danca, a ginastica etc. (Betti, Ferraz & Dantas, 2011). Nossa preocupag¢io esta nos sentidos atribuidos
as relacGes com os saberes, levando em conta as dimensdes coletiva, ética e politica da pratica educativa
com a educagdo fisica. Buscamos, assim, experiéncias (auto)formativas significativas e arrolamos as
possibilidades de aproximar os conceitos de Charlot (2000) e de Freire (2005) a concepgiao do Se-
Movimentar proposta por Kunz (1994). Para delimitar o escopo da pesquisa, apresentamos algumas
reflexdes sobre a complexidade da educagio fisica escolar (Sanches Neto, Ovens & Craig, 2015) ¢ a
problematizacio das relagdes com os saberes (Venancio, 2019).

1 A Complexidade da Educagao Fisica Escolar

O trabalho na escolarizacdo e as investigagdes no campo educacional do ponto de vista da
educacio fisica escolar, precisam conceber que existem diferentes contextos situados nos quais os(as)
professores(as) trabalham nas escolas brasileiras. A valorizagdo da complexidade no trabalho
colaborativo realizado por professores(as)-pesquisadores(as) de educagio fisica ¢ defendida por Sanches
Neto, Ovens e Craig (2015). Nessa dire¢do, aqueles(as) professores(as) que se preocupam com a
educacio fisica escolar — na educacdo basica e com a formagdo de professores(as) no ensino superior —
tém procurado aproximacdes entre os discursos para que nio coloquem em oposi¢io aqueles(as) que
trabalham na escola ou com a licenciatura. O catalisador de nossa preocupagao ¢é justamente evitar o
simplismo intelectual que permeia os discursos acerca da educacio fisica na educa¢iio basica, para o
qual ja nos alertavam Taffarel e Escobar (1994), bem como os desafios para confronta-lo. Para Franco
(2003), todos(as) envolvidos(as) com praticas criticas e reflexivas precisam reconhecer que as
investigacdes emergem de contextos da praxis e, nesse sentido, poderdo desenvolver saberes para
processos emancipatérios dos sujeitos. Mas como é que a educacio fisica colabora com nisso? A escola,
enquanto uma instituigdo que persegue um projeto de sociedade justo, faz algumas escolhas e uma delas
¢ evitar a homogeneizacdo dos pensamentos, principalmente aqueles silenciados historica e
intencionalmente. A educacdo fisica precisa ser subsidiada por esse entendimento no campo
progressista (Filgueiras & Maldonado, 2020).

Os mais diversos saberes coexistem no mundo contemporaneo e podem ser organizados de
varias formas. Nos ultimos séculos, temos denominado de curticulo as tentativas de institucionalizacio
de alguns saberes na escola (Lopes & Macedo, 2011). No contexto brasileiro, desde 1850 ha uma
disciplina chamada educacdo fisica que, do ponto de vista legal, é o componente do curriculo que
precisa ensinar determinados elementos culturais, como a ginastica, a danca, a luta etc. (Bracht, 1999).

! Conforme a tradugo para a lingua portuguesa, proposta por Kunz (1994), da expressio Sich-Bewegen em alemio.
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Porém, os sujeitos que precisam aprender estdo na escola na condicio de obrigados(as) pelos(as)
seus(as) responsaveis e pelo Estado e tomam consciéncia do direito de estudar a medida que isso lhes é
explicitado. Desse modo, como podemos contribuir para que os(as) estudantes descubram o mundo ou
descubram a si mesmos(as) na perspectiva de aprenderem, por exemplo, um determinado elemento
cultural ao longo do seu processo de escolarizacio? Esse é o dilema da relevancia social dos conteudos
escolares, ressaltado por Soares et al. (1992) e reforcado por Castellani Filho et al. (2009), porque a
educacio fisica deve contribuir para a compreensio das desigualdades sob olhares criticos. Segundo
Venancio (2019), ao ensinarmos educacido fisica, atribuimos algum nome para varios elementos da
cultura, como o esporte e as modalidades esportivas, o jogo, a brincadeira etc., ou seja, reforcamos uma
identificacdo arbitraria para todos esses elementos culturais que existem. E, ao longo desse processo,
nbs vamos fazendo algumas inferéncias e possibilitando que o(a) aluno(a) consiga descobrir formas de
vivenciar esses elementos culturais a partir de suas caracteristicas (inter)pessoais e, dessa forma, o
processo de ler e de escrever o mundo, sob uma légica da educacio fisica, vai se reconstituindo e
reconfigurando.

Nesse ambito, nés nido somos um(a) “pedagogo(a) do esporte”; somos professores(as) de
educagio fisica (Gonzalez & Sanches Neto, 2018). Isso ¢ importante porque, entre os elementos
culturais, o esporte tem caracteristicas hegemonicas (Daolio, 2001). Assim, uma crianca — como
aluno(a) da educagido basica — pode estar numa aula de educagio fisica, cuja tematica seja aprender o
basquetebol, e pode questionar o(a) professor, dizendo: “eu ndo consigo jogar essa bola nessa altura
porque eu sou pequeno(a); olha, o meu braco ¢ pequeno e nio tenho forga para sustentar uma bola e
joga-la dentro de um aro.” Vejamos, entdo, quantas informag¢des essa crianca conseguiu elaborar: ela
fala de altura, de peso, de comprimento etc. Ela consegue fazer uma relagio entre o ponto em que cla
se encontra ¢ um alvo que ela precisa atingir e, de certo modo, ela diz assim: “por que eu nio posso
colocar essa bola num alvo ou numa meta que seja um pouco mais baixa?” E, aos poucos, a crianga vai
conseguindo compreender essas contradigdes, sé que ndo basta apenas essa compreensio; ¢ importante
que nods, como professores(as)-pesquisadores(as), compreendamos quem ¢é essa crianca que tem
caracteristicas proprias, quais sdo as condi¢Ses de vida que ela tem e a partir de quais condicionantes cla
faz todas essas inferéncias. Esse ¢ o dilema da complexidade (Sanches Neto, Ovens & Craig, 2015).

Venancio e Nobrega (2020) nos apontam outras questoes para reflexdo com alguns exemplos:
todas as mulheres hoje podem jogar basquetebol? Quais sdo os paises em que existe a possibilidade de
jogar basquetebol e quais sdo as formas que existem de joga-lo? Esse tipo de problematizacio caberia a
um(a) professor(a) de educagio fisica que pretende ensinar um determinado elemento cultural e que vai
fazer algumas escolhas. Nesse sentido, também podemos pensar além do esporte: por que determinadas
manifesta¢des da danga, como elemento da cultura, precisam ser ensinadas na aula de educagio fisica?
Como professores(as), podemos escolher uma manifestacdo da danga, com algum ritmo especifico ou
com algum género especifico para tematizar as possibilidades de realizar determinados movimentos e, a
partir disso, de fazer associagoes. Quem danca esse elemento cultural? Em quais paises, onde estdo
localizados? F uma danca de predominio de homens ou de mulheres? Todos os povos das culturas
indigenas ou das culturas africanas dancam esse tipo de danga? Quais sdo as vestimentas caracteristicas
dessa danca e como sdo constituidas e construidas? Entdo, essas sio formas de sistematizar os
conhecimentos e fazer com que os(as) alunos(as) que estao na escola facam essas descobertas.

Contudo, conforme Sanches Neto (2017), ha ainda o dilema da especificidade da aula. Se eu sou
o(a) professor(a) de educagio fisica que ensina a danga como elemento cultural nas aulas da educacdao
basica; mas se também tenho interesse, por exemplo, em ensinar alguma manifestacio no contraturno?
das aulas para um grupo, com menos estudantes, esse segundo momento nio é uma aula de educagio
fisica. Posso ser o(a) professor(a) de educacio fisica da escola, mas quando eu abro um outro espago-

2 O periodo em que os(as) alunos(as) ndo tém aulas, mas que os(as) professores(as) estio trabalhando sob
condigoes precarias na escola devido a maltiplos turnos, porque estruturalmente a maior parte das redes de ensino
no Brasil nio atende os(as) alunos(as) em um tnico turno.
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tempo para além daquele da aula de educagio fisica, eu apresento um projeto e as criangas vao para esse
novo lécus em uma aparente contradicio. Vejamos que as criangas estio dentro de um contexto
situado de obrigacdo de estarem na escola, mas elas a0 mesmo tempo podem fazer uma escolha no
contraturno de patticiparem de um projeto que trabalhard com uma determinada danca, por exemplo.
Entio, nesse caso, eu tenho um numero reduzido de criangas que escolhem frequentar um outro
momento da escola para aprenderem outras coisas. Posso ser o(a) professor(a) de educagio fisica, mas
naquele determinado momento eu vou trabalhar uma outra manifestacio e aquelas criancas vdo na
condi¢do de escolha; elas ndo foram obrigadas, elas foram convidadas a participar desse projeto. E isso
¢ diferente do contexto de obrigacdo de estar na escola em um ambiente de aula de matematica, de
histéria, de geografia ou de educacio fisica, durante um periodo minimo de 12 anos se considerarmos
desde o inicio do ensino fundamental até o ensino médio (Venancio et al., 2017). Se acrescentarmos a
educacio infantil, esse perfodo pode ultrapassar 15 anos de escolarizagao e isso é muito tempo na vida
de um ser humano (Okimura-Kerr et al., 2017). E tempo suficiente para que, junto com ler e escrever,
os(as) professores(as) que trabalham na escola fomentem a criticidade de uma visdio de mundo —
compartilhada coletivamente — sobre: quais sdo os conteudos que podemos problematizar e
sistematizar para ensina-los na escola?

Justamente nesse processo epistemoldgico de atribuicdo cotidiana de sentidos compartilhados,
existem for¢as — como o Estado dentro de um mundo capitalista — que, de uma maneira iluséria, nos
diz que a escola publica — e que as praticas nessa escola publica — tém de ser de qualidade; mas que, ao
mesmo tempo, elabora documentos que vio, em alguma medida, controlar e dizer quais sio os
conhecimentos que os(as) professores(as) precisam sistematizar na escola (Sousa, Nogueira &
Maldonado, 2019). Essa seria uma forca oposta a dindmica epistemoldgica. A outra forca oposta é que,
como o desmerecimento de seu préprio trabalho, os(as) professores(as) nao se sentem capazes ou com
competéncias necessarias para pensar em estratégias de fazer as escolhas de determinados
conhecimentos para ampliar a visio de mundo dessas criancas. Essas escolhas sio necessarias para
confirmar que o ser humano é um ser condenado a aprender, de acordo com Charlot (2000). Mas,
segundo Freire (1996), o que aprender ¢ o grande dilema. E quando aprender, com quem aprender ¢ a
forma como aprende. E como cada aluno(a) explicita esse aprendizado. Entdo, esses seriam os grandes
dilemas que correspondem ao desafio epistemolégico da educagdo fisica na escola brasileira
contemporanea: a obrigatoriedade, a relevancia social dos conteddos, a complexidade e a especificidade.

Por isso, entendemos que os(as) professores(as)-pesquisadores(as) responsaveis pela docéncia da
educagio fisica na educagio basica e pela formagio de futuros(as) professores(as) que trabalhardo com
a educacio fisica na escola, ndo podem ser o(a) “pedagogo(a) do esporte” ou pedagogo(a) de qualquer
outra coisa (Gonzalez & Sanches Neto, 2018). Todos(as) temos que assumir a profissionalidade critica
de sermos professores(as)-pesquisadores, sobretudo ao trabalharmos na escola publica de educa¢io
basica (Okimura-Kerr et al., 2017; Venancio et al., 2017). E, ao longo da escolarizacio, dentro da
educacio basica, nés vamos tomar algumas decisGes sobre o que ensinaremos na perspectiva de
contribuirmos para o processo ctitico de emancipa¢io dos(as) alunos(as), em concordancia com Kunz
(1994), e de romper com mecanismos coercitivos e processos de controle dos corpos e das
aprendizagens. Assim, ha uma convergéncia entre os quatro dilemas epistemologicos. O dilema dos(as)
alunos(as) estarem na escola em uma perspectiva de serem obrigados(as), em fun¢do das maes e dos
pais terem os seus proprios dilemas morais e éticos, e dentro da escola fazer com que as criangas e
jovens consigam atribuir sentido e significado aquilo que eles(as) aprendem, de acordo com a relevancia
social desses conteidos. Quando uma crianca aprender a ler e a escrever, ela passa a ler tudo, ela vai
juntando as sflabas e esses processos vao sendo enriquecedores. Essas sdo as semioses da semidtica
(Betti, 1994). A légica é que a educagio fisica e os elementos culturais, convergentes as dinamicas
especificas dos saberes da area, poderiam favorecer essas descobertas complexas das criangas. Do
mesmo modo que se descobrem em um mundo, capazes de ler e de escrever, elas podem descobrir-se
também no mundo aprendendo a realizar outras potencialidades especificas: a dancar, a jogar, a girar, a
fazer cambalhotas, a saltar; reconhecerem-se juntos(as) como meninos(as), brancos(as), negros(as), de
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povos indigenas, de origem africana ou de outras matrizes culturais. Como desafio epistemoldgico, isso
implica que precisamos buscat as relagbes com os sabetes que os(as) alunos(as) estabelecem na escola,
porque sio elas que conferem concretude a condicao de que todos(as) nés somos seres condenados a
aprender (Venincio, 2019).

2 Problematizagao das RelagGes com os Saberes

A elaboracio de saberes no campo da educagio fisica escolar tem peculiaridades complexas na
contemporaneidade. De acordo com Venancio (2019), a nog¢io de relagdo com o saber no campo da
educacio fisica escolar implica na diversidade de sentidos atribuidos pelos(as) alunos(as) e, portanto,
requer a investigacdo de varias relacbes com os saberes. Na perspectiva de Molina et al. (2009), ha
necessidade de investigacdes epistemoldgicas sobre os(as) alunos(as) como sujeitos que aprendem.
Nesse sentido, é a pesquisa realizada com os(as) proprios(as) alunos(as) da educacdo basica que tem o
potencial de aprofundar a criticidade compartilhada por suas vozes e experiéncias. Entdo, ¢ preciso
ampliar os esforcos para valorizar as relacoes que os(as) alunos(as) estabelecem com os saberes a partir
das aulas de educacio fisica. Conforme Charlot (2000), a autonomia permeia essas relagdes. Como os
processos de ensino e de aprendizagem pressupdem o respeito as intersubjetividades de professores(as)
e de estudantes, a no¢io de autonomia imbrica-se nas relagdes entre esses sujeitos ao longo da
escolarizagdo. Contudo, a autonomia que se coaduna a criticidade dos sujeitos tem caracteristicas
coletivas (Betti et al.,, 2015; Contreras Domingo, 2002; Freire, 1996). Por um lado, a autonomia é
subjacente as escolhas e a individualidade dos sujeitos; por outro lado, a autonomia estd associada a
compartilhar saberes entre os sujeitos e, por isso, contribui para confrontar o individualismo das
praticas escolares.

Assim, a partir dessa no¢do de autonomia, o curriculo pode ser visto como um campo de
alternativas para potencializar ou constranger as experiéncias dos(as) alunos(as), como sujeitos da
prépria aprendizagem na educacio fisica escolar. F nesse escopo que a criticidade - assim como a
rebeldia perante a aparente ordenacio do que estd estabelecido socialmente - ¢é imprescindivel a
elaboragio de saberes. Todavia, para Freire (1996), ao ensinar e ao aprender, a rebeldia tem um limite;
tem um tempo da rebeldia e tem o tempo da revolugao. Hooks (2013) acrescenta que esse tempo da
revolucio pressupde a transgressio ao curriculo nas praticas educativas. A educacio fisica escolar,
entdo, cabe transgredir os limites curriculares pré-estabelecidos arbitrariamente para a elaboracao de
saberes. B o caso dos curticulos regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros (Betti et al.,
2015) e, sobretudo, o da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para fomentar a criticidade, é
necessario problematizar os saberes nos processos de ensino e de aprendizagem. No tratamento
pedagégico da BNCC, em uma perspectiva critica, é possivel ampliar a complexidade das praticas
corporais a partir — e além — das competéncias e habilidades propostas, bem como dos objetivos de
aprendizagem (Brasil, 2017, 2018).

Por exemplo, podemos problematizar com os(as) alunos(as) as praticas corporais vidveis em seu
préprio bairro e as condicionantes que inviabilizam a sua experiéncia com outros elementos da cultura
de movimento, com carater critico e emancipatério (Kunz, 1994). Ha demandas geograficas implicadas
nas nossas escolhas pedagogicas como professores(as)-pesquisadores(as) e na relagio com o saber de
cada aluno(a) nas aulas de educacdo fisica. Apropriar-se das possibilidades de vivéncias a partir da
analise compartilhada do mapa do bairro, compreendendo as suas vicissitudes, pode potencializar o
senso critico dos(as) alunos(as), como apontado por Ferreira et al. (2018) e por Rocha et al. (2018).
Exemplos como esse indicam-nos que ha necessidade tanto de aprofundamento tedrico, para
contextualizar a educagdo fisica nos curriculos da educacdo basica, quanto de coeréncia e de
transgressio metodologica, como modo engajado — politicamente e pedagogicamente — de ensino. Ha,
portanto, um desafio tedrico-metodolégico a educagio fisica escolar. Esse desafio diz respeito as
relacdes com os saberes dos(as) alunos(as) e precisamos compreender que existe um confronto de cada
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aluno(a) com a “obrigacdo de se estar na escola” (Chatlot, 2000). Charlot (2019, 2020) nos ensina que
existe um mundo pré-existente, com seus saberes, e que a barbarie ¢ uma escolha inaceitavel porque ha
uma histéria humana que nos precede a todos(as). Entdo, a relacio com o saber requer estudarmos
“esse sujeito enquanto confrontado com a necessidade de aprendet” e que “o sujeito da educagio é um
ser social” (Chatlot, 2000, p. 34). A escolarizacio tem sido construida sobre fundamentos
antropolégicos que nos dizem como o ser humano deve ser ¢ o que pode ser desejavel pelos(as)
humanos(as) (Chatlot, 2019). Na educagio fisica escolar, entendemos que a perspectiva antropolégica —
apontada por Daolio (2001) — se coaduna a intersubjetividade do Se-Movimentar nas relagbes com os
saberes (Venancio, 2019).

3 Escolhas Metodolégicas

Escolhemos um itinerario qualitativo nesta pesquisa (Luttrell, 2010). No campo tedrico-
metodologico, a nossa perspectiva estd subsidiada pela teoria da relagio com o saber (Chatlot, 2000),
com énfase nas figuras do aprender, e na pesquisa qualitativa narrativa (Molina Neto et al., 2009; Silva
& Diehl, 2010), baseada em entrevistas de explicitagio (Vermersch, 2010). De acordo com Charlot
(2000, as figuras do aprender denotam tipos de saberes especificos, como apropriar-se de um contetdo
(saber-objeto), dominar uma atividade especifica, ou saberes relacionais, que se ddo de um ponto de
vista epistémico. No que se refere 2 dimenséo identitaria da relagdo com o saber, o aprender faz sentido
para o sujeito a partir da sua histéria de vida, das suas expectativas, concepg¢oes, da relagdo com os(as)
outros(as) e da visdo que tem de si mesmo(a). Assim, as figuras do aprender abrangem saberes distintos.
Segundo Silva e Diehl (2010), a pesquisa narrativa associada a educagio fisica escolar indica certa tensdao
entre nuances conceituais e teérico-metodolégicas a2 medida que cria oportunidades para reflexdes
sobre as a¢oes realizadas. HEssa perspectiva é corroborada por Molina Neto et al. (2009) a respeito das
investigacoes relacionadas aos(as) alunos(as) como sujeitos da prépria aprendizagem. Nesse sentido,
buscamos a explicitacio dos sentidos relacionados aos saberes dos(as) alunos(as). Para isso, utilizamos
dados gerados por meio de entrevistas de explicitacio (Vermersch, 2010).

Conforme Vermersch (2010), a entrevista de explicitacdo constitui, como preocupac¢io central,
uma forma de ajudar cada sujeito a reportar-se a um momento singular, trazé-lo a tona no presente e
detalhar a sua descrigdo. A partir das entrevistas, analisamos os indicios de relagdes com os saberes
como unidades epocais. Para Freire (2005), uma unidade epocal significa um conjunto de ideias,
concepgdes, esperancas, duvidas, valores e desafios, em interacio dialética com seus contrarios,
buscando plenitude. O modo de anilise, por sua vez, foi estendido longitudinalmente (ao longo de sete
anos) como uma meta-andlise (Bicudo, 2014) de um conjunto de 13 unidades epocais, tendo uma tese
de doutorado e um relatério de pés-doutorado como fontes dos dados. Tivemos acesso a integra da
pesquisa, incluindo metadados, por meio do repositério institucional de uma universidade publica
brasileira, com registro no respectivo comité de ética e consentimento livte e esclarecido dos(as)
participantes. A meta-andlise caracteriza-se como uma analise interpretativa ulterior e mais ampla a
interpretacio circunscrita a pesquisa original, que possibilita rigorosidade temporal a interpretacio, por
meio da revisio de detalhes interpretados previamente, segundo Bicudo (2014). Para contextualizarmos
a meta-andlise e respeitarmos o sentido das analises originais, estabelecemos didlogo académico com
os(as) responsaveis pelos documentos consultados. As entrevistas originais foram realizadas em grupos
focais (Gatti, 2005), seguidas de entrevistas individuais de explicitagdo (Vermersch, 2010). Para a meta-
analise recorremos a codificagdo tematica, mediante interpretacdo critica dos sentidos de cada tema
(Brinkmann & Kvale, 2014).
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4 Resultados e Discussao

Como indicios, a partit da meta-analise, obtivemos uma sintese reelaborada das 13 unidades
epocais, na perspectiva de jovens que estudaram em uma escola publica e tiveram aulas de educagio
fisica com o(a) mesmo(a) professor(a) por quatro anos, durante todo o ensino fundamental II.
Compreendemos a complexidade das experiéncias educativas e dos saberes de professores(as)-
pesquisadores(as) de educacio fisica no ensino fundamental II a partir das reflexdes de Venancio et al.
(2017). Explicitamos o sentido de cada unidade epocal (Freire, 1996) e a nossa reelaboracio a luz do Se-
Movimentar (Kunz, 1994) e da teoria da relagio com o saber (Charlot, 2000).

4 .1 Vergonha

A vergonha como caracteristica pessoal provocou em um(a) aluno(a) a percepgao que aprender
educacio fisica depende também de ser percebido(a) por outros sujeitos, como o(a) professor(a) e
colegas de turma. A vergonha associada ao Se-Movimentar pode ter relagio com o contexto em que a
visibilidade do sujeito é percebida (Santos & Silva, 2019). Entendemos que essa relacdo intersubjetiva
demanda tempo e determinadas caracteristicas (inter)pessoais precisam ser consideradas para ndo
constranger o desejo de aprender. Nesse sentido, os acontecimentos relacionais para aprender ficam
prejudicados por causa da vergonha. Charlot (2000), ao considerar o desejo presente na relagio com o
saber, ressalta a presenca de certa temporalidade nessa dindmica. Porém, segundo Venancio (2019), ela
também remete a singularidade porque se atém a histéria de cada um(a).

4.2 Aprendizagem como Obrigacio

Para um(a) aluno(a), é fundamental que professor(a) e alunos(a) entrem de alguma forma em
sintonia no processo de ensinar e aprender. Hd uma obrigagdo do(a) aluno(a) aprender, bem como
predispor-se a aprender quando o(a) professor(a) explicita o interesse em ensinar. A intencionalidade
do(a) professor(a) ndo pode se sobrepor a autonomia e a intencionalidade do(a) aluno(a) — como sujeito
do préprio movimento — para evitar constranger a expressividade do Se-Movimentar (Betti et al., 2015).
Entendemos que essa obrigacdo estd associada ao grau de relevincia que cada aluno(a) confere a
autoridade do(a) professor(a), como alguém que reune experiéncias a serem compartilhadas na escola.
Nesse sentido, parece que o interesse do(a) aluno(a) volta-se para o interesse que tem o(a) professor(a)
de ensinar, revelando um dilema moral.

4 .3 Dificuldades Compartilhadas

A relagdo de um(a) aluno(a) com a educacdo fisica envolveu aspectos que expuseram suas
dificuldades com os contetidos que aprendeu, assim como diante dos modos do(a) professor(a) motiva-
lo(a) a aprender outros contetddos. Para Charlot (2000), o processo de mobilizagdo — e ndo a motivagao
— ¢ mais significativo para os sujeitos, a partir do cotejamento de seus desejos. Conforme Okimura-
Kerr et al. (2017) e Venancio et al. (2017), a sistematizagdo de conteddos na educacdo fisica precisa
considerar tanto a complexidade das dinamicas convergentes — da cultura, do corpo, do movimento e
do ambiente — quanto a dinamica dos desejos dos(as) alunos(as). Entendemos que a polarizagdo entre
os conteddos e o(a) professor(a) indica que cada aluno(a) precisa encontrar estratégias para demonstrar
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que aprendeu, chamando a atencdo para que o(a) professor(a) identifique o que ndo estd satisfatorio
sobre a aprendizagem de cada aluno(a).

4 .4 Subjetividade e Individualidade

Ao mesmo tempo que diferenciam os(as) alunos(as) como sujeitos, as nogoes de subjetividade e
de individualidade permitem que os(as) alunos(as) também se reconhecam. Contudo, é necessario
compreender que ha diferengas entre o individualismo e a individualidade. O Se-Movimentar esta
vinculado a individualidade dos sujeitos, assim como a dimensdo identitaria da relacio com o saber
(Chatlot, 2000). Entendemos que hd o reconhecimento que aprender consigo mesmo(a) leva tempo. A
capacidade de cada aluno(a) diferenciar-se do(a) outro(a) é o que garante a subjetividade que, por sua
vez, ¢ a manifestacio da individualidade do seu modo de ser (Venancio, 2019).

4.5 Uso do Corpo

O significado atribuido ao uso do corpo parece inscrever-se em uma espécie de discurso pronto
e remete a uma possivel representagio do saber inserida em uma rede de significados. No
entendimento de Charlot (2009), ensinar o(a) aluno(a) sobre o seu corpo-sujeito é um desafio a
educacio fisica escolar. Entendemos que cada aluno(a) confere ao uso do seu préprio corpo uma
importancia fundamental para desempenhar determinadas fungdes, embora nem sempre atribua esse
tipo de importincia durante as aulas. Por isso, é necessario que os(as) alunos(as) tenham a oportunidade
de elaborar as suas aprendizagens de modo mais complexo. Essa perspectiva de complexidade requer
que a educagdo fisica escolar confronte os tabus associados ao corpo e a corporeidade dos(as)
alunos(as) (Lima et al., 2020).

4.6 Uso de Gestos

Um(a) aluno(a), muito timido(a), recorreu a pequenas demonstragdes gestuais antes e durante sua
argumentagdo a respeito das experiéncias com a educacio fisica. Esse(a) aluno(a) explicitou que foi
muito importante aprender determinados gestos durante as aulas porque era algo diferente do que
aprendia nas vivéncias na rua. As demandas ambientais em cada contexto tém implicagdes sobre os
cédigos corporais escolhidos pelos(as) alunos(as), que correspondem a gestualidade no Se-Movimentar
(Santos & Silva, 2019). Entendemos que cada aluno(a) pode estabelecer uma relagio diferente com os
saberes “da rua” e os aprendidos na escola, por isso cabe-nos, como professores, problematizar os
elementos culturais na perspectiva do préprio sujeito, como aluno(a). Nesse sentido, entendemos o
destaque que Freire (2005) da a questdo da invasio cultural na educagio, forjada em mitos que
impedem a a¢io dial6gica dos educandos.

4.7 Modo de Ensino

Um(a) aluno(a) afirmou em diferentes momentos que o que mais lhe chamou a atencdo durante
as aulas foi o modo de ensinar do(a) professor(a). Para o(a) aluno(a), é possivel divertir-se e, a0 mesmo
tempo, envolver-se com a propria aprendizagem porque o(a) professor(a) estava preocupado(a) em que
nenhum(a) aluno(a) desistisse de aprender. A preocupagdo com o modo de ensino é explicitada nas
aulas, mas também no planejamento das aulas, que nem sempre é visivel para os(as) alunos(as).
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Segundo Flor et al. (2020), o planejamento participativo é um modo de potencializar as relagées com os
saberes nas aulas de educacio fisica. Entendemos que a tensao no processo de aprendizagem estd mais
associada a dimensao da individualidade do que a coletividade, pois em grupo os(as) alunos(as) podem
rir dos proprios erros e acertos, bem como dar continuidade as novas tentativas de aprender. O modo
de ensino parece desafiar cada aluno(a) a mobilizar-se para aprender os conteidos durante as aulas e
além da escola. Nesse sentido, conforme Venancio (2019), a relagio com o saber na educacio fisica
precisa ser compreendida a partir da temporalidade do fluxo experiencial de cada aluno(a).

4 .8 Avaliagao e Escolhas

Um(a) aluno(a) argumenta que os procedimentos avaliativos existem para que o(a) préprio(a)
aluno(a) seja capaz de avaliar o que sabia ¢ o que ndo sabia, bem como o sentido de ser avaliado. Para
ele atribuir nota na educacio fisica faz parte de um sistema que exige esse procedimento. Entretanto, na
sua légica, independentemente desse sistema, a avaliagdo é importante para cada aluno(a) reconhecer
suas capacidades. Esse tipo de reconhecimento requer abertura ao erro, porque o Se-Movimentar
demanda abertura as experimenta¢des no sentido que as aulas sejam um espago seguro para 0s(as)
alunos(as) errarem e terem oportunidades para aprender com os erros cometidos, que podem ser
valorizados nos instrumentos e critérios avaliativos (Venancio & Sanches Neto, 2019). Esse aspecto ¢
muito debatido no campo académico da educacio fisica, assim como nas aulas do componente
curricular, porém frequentemente é associado ao desempenho e ao nivel de habilidade que diferencia a
aprendizagem de cada aluno(a). Entendemos, em concordancia com Venancio e Sanches Neto (2019),
que a avaliagdo parece ter uma conota¢do mais formativa para o(a) proprio(a) aluno(a) do que
niveladora do conhecimento ou atrelada a uma nota que ratificasse o que sabe ou o que aprendeu.

4.9 Experiéncias

A referéncia a experiéncia foi recorrente nas falas de um(a) aluno(a) ao explicitar como foram
marcantes e significativas as vivéncias que teve. Para o(a) aluno(a), as experiéncias com a educagio fisica
representaram momentos de compartilhar dificuldades e sucessos em grupo. Conforme Venancio
(2019), o fluxo experiencial ¢ determinante tanto da subjetividade do Se-Movimentar quanto da
temporalidade da relagio com o saber. Entendemos que, nesse sentido, podemos compreender que as
experiéncias, além de partitem de vivéncias individuais e coletivas durante as aulas, geram
oportunidades de democratizacio dos saberes. Para Freire (1991), o trabalho docente politicamente
engajado com um campo progressista precisa ser democratico. Essa pratica educativa é justamente a
que se opoe a barbarie (Charlot, 2020).

4 .10 Criticidade

Um(a) aluno(a) mencionou a importincia de ser critico(a) ao posicionar-se perante aspectos que
concordava e compartilhava com os demais sujeitos. O(a) aluno(a) ressaltou que essa postura critica
referente a educacio fisica o(a) acompanhou desde as aulas da educacdo basica porque aprendeu a nio
aceitar qualquer ensino na educagio fisica. O Se-Movimentar se coaduna a perspectiva critica e
emancipatéria da educagio fisica escolar (Kunz, 1994). Entendemos que os acontecimentos das aulas
precisam ser discutidos e contextualizados com os(as) alunos(as), com respeito as diferencas e as
dificuldades dos(as) alunos(as) para aprenderem alguns conteudos. Esse sentido também esta associado
a democratiza¢do dos saberes na escola publica (Freire, 1991).
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4 .11 Autonomia

A expressiao “autonomia”, para um(a) aluno(a), parece indicar que cada sujeito descobre e cria
em conjunto com outros(as) uma perspectiva propria para tomar decisdes que lhe dizem respeito, sem,
no entanto, desconsiderar que outros(as) também tomam suas proprias decisdes. A contribuicdo da
educacio fisica escolar a formacio de sujeitos autbnomos e criticos requer o fomento a processos de
colaboracdo que valorizam a intersubjetividade dos(as) alunos(as) (Betti et al., 2015). Entendemos que
as diferencas formam possibilidades de orientar a liberdade para tomar decisdes autbnomas. Nesse
caso, ha decisbes que consideram o(a) outro(a) — como amigo(a) critico(a) — no sentido de colaboracio
(Garbett & Thomas, 2020). Todavia, a autonomia associa-se a liberdade de cada aluno(a) tornar-se
emancipado(a), no sentido de perceber as contradicdes que o(a) impedem de desejar e de tomar
decisGes diferentes.

4 .12 Sabedoria e Sensibilidade

Parece haver uma distingdo entre sabedoria e sensibilidade para um(a) aluno(a), a0 mesmo tempo
que tornam semelhantes a percep¢io e a utilidade da teoria, da pratica e da apreciagdo estética em
momentos vividos em aula. Por exemplo, o corpo-préprio, na presenga do corpo-oponente, durante
uma vivéncia de luta. Para Charlot (2009), ensinar sobre o corpo-sujeito na educacio fisica é uma
perspectiva que se coaduna as vivéncias e aos enunciados do saber como dominio. Entendemos que ha
vivéncias que agucam a sensibilidade para manter o foco em determinadas situacGes. Assim, cada
aluno(a) pode compreender que as situacoes de aprendizagem permitem descobrir o dominio de certos
saberes, que ndo escapam mais ao Se-Movimentar do préprio sujeito a medida que sdo apurados
sensivelmente pela oportunidade da vivéncia.

4 .13 Aprender para a Vida

No entendimento de um(a) aluno(a), aprender para a vida ¢ ser consciente de algo que foi para si
mesmo(a) a expressio de uma experiéncia unica na sua vida. Entendemos que é a esse tipo de
experiéncia que atribuimos um cariter vivido e repleto de sentido, com a qual cada aluno(a) pode
aprender algo porque os saberes misturam-se e diferenciam-se pelas préprias experiéncias (Venancio,
2019). Assim, ao discutirmos as unidades epocais como desafio pedagdgico para a atribuicdo de sentido
nos processos de ensino e de aprendizagem, compreendemos que a intencionalidade pedagogica
abrange os trés desafios — epistemoldgico, tedrico-metodologico e pedagdgico —, mas é a perspectiva de
cada aluno(a), como sujeito da prépria aprendizagem, que fomenta o processo de ensino. A medida que
¢ importante aprender para a vida, a incerteza contemporanea na pratica educativa é sobre como
ensinar cada aluno(a) a viver — e resistir — em um contexto social de barbarie e de ruptura democratica
(Charlot, 2019).
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Consideragoées finais

A partit dos trés desafios que analisamos neste artico, identificamos que os processos de
escolarizacdo engendram questOes éticas e morais. Por um lado, hd obrigatoriedade das criangas e
dos(as) jovens estarem na escola como alunos(as) e, por outro lado, concomitantemente, ha expectativa
de atribuirem sentidos e significados aquilo que aprendem. Consideramos que existe um quarto desatio,
que remete a no¢do de barbarie no campo cutricular — exemplificado pela BNCC — porque os(as)
desejos dos(as) alunos(as) sdo invisibilizados por competéncias e habilidades dissociadas das suas
relacbes com os saberes. Esse desafio cutricular precisa ser confrontado para que os modos de ensino
dos(as) professores(as) de educacio fisica potencializem criticamente a aprendizagem dos(as) alunos(as).
Por isso, reforcamos que as relagdes com os saberes que os(as) alunos(as) estabelecem na escola é o que
nés — como professores(as)-pesquisadores(as) — precisamos buscar para conferir a concretude de que
nbs somos todos(as) seres antropologicamente obrigados a aprender. Com o reforco a explicitagao das
treze unidades epocais, concluimos que hé diversas relagdes com os saberes na educagio fisica escolar
que potencializam ou constrangem o Se-Movimentar dos(as) alunos(as). Nesse caso, como
desdobramento dos quatro desafios — epistemoldgico, tedrico-metodolégico, pedagdgico e curricular —,
temos um quinto desafio — antropolégico — que consiste no reconhecimento da complexidade na
relagdo com o saber em cada unidade epocal.
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