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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado tem como tema o trabalho docente dos professores de
Educacdo Fisica com regéncia em escolas estaduais de Ensino Médio. O estudo de natureza
qualitativa foi realizado com quatro professores de Educacédo Fisica de duas escolas estaduais
de Porto Alegre. A problematica que guia este trabalho surgiu de minhas duvidas como
professor desta rede de ensino ap6s a implantacdo do Ensino Médio Politécnico. Por entender
que esta reforma curricular apresenta demandas especificas e que modificam a atuacdo dos
professores nas escolas, o estudo foi construido a partir da seguinte questdo norteadora: como
os professores de Educacdo Fisica reconstroem o seu trabalho docente nas escolas de
Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul na cidade de Porto
Alegre, durante a implementacdo do Ensino Médio Politécnico? Todo processo de
reformas curriculares e educacionais podem gerar movimentos de incompreensdes, de
resisténcias e de aderéncias por todo o ambiente escolar. Para tanto, como metodologia para
compreender essa questdo adotei a etnografia, pois permite que o pesquisador adentre na
cultura escolar buscando entender junto aos professores como eles se apropriaram do que é
proposto na reforma e como esta se materializa no seu trabalho docente. Apos o trabalho de
campo e triangulacdo das informacbes, construi quatro categorias de andlise: (1) a
implantacdo do Ensino Médio Politécnico; (2) o trabalho interdisciplinar; (3) os professores
responsaveis pelo Seminéario Integrado e (4) a avaliacdo proposta pelo Ensino Médio
Politécnico. A implantacdo do Ensino Médio Politecnico foi um processo cercado de
resisténcias nas escolas estudadas. Os professores alegam que ndo houve oportunidade para
debate e consideram que foi um movimento apressado. A interdisciplinaridade foi observada
através de projetos isolados, como em oficinas dos Projetos Politicos Didaticos de Apoio
(PPDA’s). Os professores apontam como limites para a interdisciplinaridade a organizagéo
escolar tradicional, a resisténcia de alguns professores e a formacéo inicial e continuada. O
Seminéario Integrado € um espaco privilegiado dentro das escolas, entendido como um
momento “curinga”, sendo que ainda ndo é bem compreendido pelas escolas e professores. A
avaliacdo emancipatdria € um ponto critico nesta proposta, alguns professores apresentam
relutdncia em assumir a avaliagdo por conceitos e por areas de conhecimento. Alguns

professores acreditam ainda que este modo de avaliar intensifica suas atividades laborais.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Ensino Médio Politécnico. Educacao Fisica escolar.

Trabalho docente. Etnografia educativa.



ABSTRACT

The present Master’s Thesis has as a subject the teaching work of Physical Education teachers
in public state High Schools. The qualitative study was performed with four PE teachers of
two schools in Porto Alegre. The problem that guides this paper started during my own
questioning as a teacher of this education system after the deployment of Polytechnic High
School. For understanding this curricular reform presents specific requests and changes the
acting of teachers in schools, the study was built based on the following guide question: how
do the Physical Education teachers rebuilt their teaching work on State High Schools of
Rio Grande do Sul in the city of Porto Alegre, during the deployment of Polytechnic
High School? All process of curricular and educational reforms causes misunderstanding,
resistance and adhesion in all scholar environment. For this purpose, as a method to
understand this question the ethnography was adopted, because it allows the researcher to get
inside the scholar culture aiming to understand together with the teachers how they adapt
themselves with what is proposed in the reform and how it materializes in their teaching
work. After the fieldwork and the data triangulation, | built four categories of analysis: (1) the
deployment of Polytechnic High School; (2) the interdisciplinary work; (3) the responsible
teachers for the Integrated Seminar and (4) the evaluation proposed by the Polytechnic High
School. The implantation of Polytechnic High School was a process surrounded by resistance
in the studied schools. The teachers claim there was no opportunity for debate, and consider it
was a rushed movement. The interdisciplinarity was observed through isolated projects, as in
PPDA’s workshops. The teachers point as limits for the interdisciplinarity the traditional
scholar organization, the resistance of some co-workers and the initial and continued training.
The Integrated Seminar is a privileged space inside schools, perceived as a “wildcard”
moment, and it is not well understood by schools and teachers. The emancipatory evaluation
is a critical point in this propose, since some teachers show resilience assuming the
examination by concepts and by fields of knowledge. Some teachers still believe this method

of exam intensifies their work.

KEY WORDS: High School. Polytechnic High School. Scholar Physical Education.
Teaching work. Educational ethnography.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo vincula-se ao Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias do
Movimento Humano da Escola de Educa¢do Fisica da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul e encontra-se sob a linha de pesquisa intitulada Formacdo de Professores e Prética
Pedagogica. Como tema norteador do presente estudo, encontra-se as mudancas no trabalho
docente dos professores de Educacdo Fisica com regéncia no Ensino Médio frente a
implantacdo do Ensino Médio Politécnico’ na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.

A problematica que guia esta pesquisa surgiu com a minha entrada como professor na
Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul ao final do ano de 2012. Através dos meus
primeiros contatos com a cultura escolar, foram surgindo muitas davidas sobre esse novo
contexto: todos os dias voltava para a casa pensando nos acertos e erros rotineiros dessa
complexa tarefa que é ser professor. E ha mesma medida que estava carregado de alegria por
estar exercendo a profissdo com a qual sempre me direcionei durante a graduacdo, contava
também com um sentimento de isolamento por ndo ter com quem dialogar sobre esses meus
anseios e dilemas dentro da escola.

Somado a inquietacdo natural de entrada na docéncia, presenciava um momento
delicado de uma nova organizagdo nas escolas de Ensino Médio do Rio Grande do Sul, a
implementacdo do novo Ensino Médio Politécnico. Essa reforma — que discutirei melhor na
sequéncia do trabalho — tem gerado muitas discussdes em nivel escolar, académico e popular,
provocando diferentes resisténcias e aderéncias pelos sujeitos das comunidades escolares.
Partindo da minha experiéncia como docente — sou professor nomeado com jornada de 20
horas semanais no Colégio Estadual Jalio de Castilhos, na cidade de Porto Alegre — procurei
com meu ingresso no mestrado académico analisar quais as mudancas que a referida reforma
provocou no trabalho docente dos professores de Educacdo Fisica.

Com a entrada no mestrado académico, passei a integrar o grupo de pesquisa F3p-
EFICE (Grupo de Estudos Qualitativos Formacgdo de Professores e Pratica Pedagdgica em
Educacao Fisica e Ciéncias do Esporte), que também tem dedicado sua atencdo a esta Rede de

Ensino e a esta reforma curricular.

1 A proposta de reformulagdo do Ensino Médio nas escolas gadchas inicia ao final do ano de 2011 com a
divulgagdo do documento intitulado “Proposta Pedagodgica para o Ensino Médio Politécnico e Educagdo
Profissional Integrada ao Ensino Médio” (RIO GRANDE DO SUL, 2011). O documento se baseia na Lei de
Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012
(BRASIL, 2012).
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Parto do entendimento de que o processo educativo escolar envolve uma grande
complexidade em que se materializam algumas contradi¢cbes: a0 mesmo tempo em que a
escola pode ser vista como um espaco transformador, pode também ser uma ferramenta para
reproducdo das desigualdades existentes na sociedade (PEREZ GOMEZ, 2000). E preciso
entender que a escola ndo € um espaco isolado, mas sim um lugar que reflete o contexto
social, historico e politico de onde esta inserida, sendo assim um constante campo de disputas.

O estudo da docéncia como trabalho ganha destaque a partir da industrializacéo,
quando sdo conferidos aos professores caracteristicas e demandas antes legadas somente a
outras profissGes, como prazos, metas a cumprir, e controle de eficiéncia quanto ao que é
ensinado aos estudantes (TARDIF, LESSARD; 2005). Esse processo de profissionalizacdo
acaba gerando inUmeras incoeréncias dentro da escola: como garantir a homogeneidade de
aprendizado dos alunos sem desrespeitar as suas individualidades? Como preservar a
autonomia do professor, mas ainda seguindo certos parametros educacionais?

Sem a intencdo de trazer respostas definitivas a essas questdes, mas talvez apresentar
apontamentos para melhor entendermos esse processo, Tardif e Lessard (2005) nos convidam
a pensar a docéncia como uma profissdo de interacdes humanas, baseada e dependente da
relagdo entre sujeitos, sejam professores, alunos ou comunidade escolar. Logo, o trabalho com
seres humanos, repletos de singularidades e subjetividades, se torna o amago no estudo sobre
0 que fazem os professores dentro das escolas.

Muitos sdo os papéis que os professores assumem no cotidiano escolar, principalmente
guando falamos no Ensino Publico. Além de ser o principal responsavel pelo processo de
ensino aprendizagem, muitas vezes ele é compelido a exercer diferentes fungdes, e as quais
muitas vezes ultrapassam a sua formacdo, como por exemplo, a compra de materiais basicos
para a escola, a limpeza do ambiente de aula, entre outros, gerando assim um sentimento de
desvalorizacdo, intensificacdo e desqualificacdo de suas atividades, dando outros contornos a
docéncia (OLIVEIRA, 2004; SANTINI, MOLINA NETO, 2005).

Os professores de Educacdo Fisica contam com caracteristicas, obrigacOes e
dificuldades comuns aos professores de outras disciplinas, contudo, devido a especificidade
de seus conhecimentos e praticas da area, ainda lhe sdo somadas peculiaridades proéprias,
como o0 espacgo e materiais diferenciados para as suas aulas, o trato pedagdgico com a cultura
corporal de movimento e ainda as relagcdes estabelecidas com os alunos e contexto escolar
(WITTIZORECKI, MOLINA NETO, 2005).

Faggion (2000), em seu estudo com professores de Educacdo Fisica do Ensino Médio

de Caxias do Sul, observou que geralmente esses tém boa relagdo com o restante da escola;



16

com os alunos por manter um vinculo diferente do vivenciado nas outras disciplinas e com
equipe diretiva por ser a figura que mais se envolve em atividades extracurriculares (gincanas,
torneios).

O lugar diferenciado que os professores de Educacdo Fisica parecem ocupar nas
escolas é, em parte, explicado pela valorizacdo dos conhecimentos intelectuais em detrimento
dos conhecimentos corporais ou praticos. Molina Neto (1998) nos convida a pensar sobre essa
relacdo: “para essa forma limitada de ver o ensino, a educag¢ao fisica tem a “propriedade” da
ocupagdo e desenvolvimento do corpo, enquanto a “propriedade” da cultura intelectual ¢ de
desenvolvimento exclusivo da razéo (p.33)”.

Santini e Molina Neto (2005), ao estudarem o que causava 0 esgotamento profissional
dos professores de Educacao Fisica nas escolas municipais de Porto Alegre, perceberam que a
falta de materiais e espacos adequados para o desenvolvimento das aulas pode ser um fator
determinante para o investimento ou ndo na docéncia. Além disso, os mesmos professores
relatavam que a formacao inicial ndo os preparava para trabalharem em escolas publicas.

Mapeando a educacdo publica brasileira, se torna necessario chamar a atencdo de que
ela sempre foi alvo de disputas e tensionamentos por diferentes camadas da sociedade.
Historicamente carrega a marca de corroborar para a reproducgéo das desigualdades existentes
entre as classes sociais, quando dividia a formagdo em Educacdo Geral, que se destinava as
familias com maior poder aquisitivo, como preparacdo a niveis mais elevados de instrugdo; e
a formacdo direta para o trabalho, com a finalidade de suprir as necessidades emergentes da
populacdo menos abastada. A chamada dualidade da educacdo permanece, de certa forma, até
hoje no Ensino Médio brasileiro (RAMOS, 2005; CIAVATTA, RAMOS, 2011; KUENZER,
2011).

Ainda falamos de uma crise de identidade presente em nosso Ensino Médio, que vem

sendo discutida ao longo dos anos como refere Machado (1989, p.33):

O Ensino Médio fica como uma espécie de no, no centro da contradicdo: é
profissionalizante, mas nédo é; é propedéutico, mas nao é. Constitui, portanto,
o0 problema nevralgico das reformas de ensino, o nivel de ensino que revela
em maior medida, o carater de abertura ou de restricdo do sistema
educacional de cada nacdo. N&o existe clareza e respeito dos seus objetivos e
métodos e geralmente costuma ser o Ultimo nivel de ensino a ser organizado.

Ainda hoje nos perguntamos qual a finalidade desta etapa de escolarizagdo: preparar
para o vestibular? Preparar para 0 mercado de trabalho? Ou ainda, formar cidaddos criticos e

com autonomia para dialogar com a sociedade? De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacdo Nacional (LDB), Lei 9394/96, a educacdo brasileira é dividida em dois niveis:
educacao bésica (composta pela Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e
ensino superior. Sendo o Ensino Médio a etapa conclusiva da educacdo basica, ele tem como

finalidades asseguradas pelo Art. 35 da LDB:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicOes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Quando analisamos as matriculas dos estudantes do Ensino Médio no Estado do Rio
Grande do Sul, encontramos alguns dados alarmantes: apenas 53,1% dos jovens entre 15 e 17
anos encontram-se na série ideal conforme sua idade. Ainda mais preocupantes sdo 0s niveis
de abandono e reprovacdo nesse nivel de ensino, 13% no primeiro ano e reprovacdo de 21,7%
no decorrer de todo o curso (INEP/CENSO, 2010).

Com o0 objetivo de solucionar essa problematica, e “apresentar um ensino médio que
oportunize e se empenhe na construcdo de projetos de vida pessoais e coletivos que garantam
a inser¢éo social e produtiva com cidadania” (RIO GRANDE DO SUL, 2012, p. 15) ao final
do ano de 2011, a Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS) prop8e uma
reestruturacdo nas escolas galchas, implantando o Ensino Médio Politécnico, que se deriva do
que é disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, 2012).
Traz em sua concepc¢do a dimensdo da Politecnia que, para Saviani (2003), diz respeito ao
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o trabalho
produtivo moderno buscando articular as areas do conhecimento e as suas tecnologias.

Todo processo de reformas curriculares e educacionais gera movimentos de
incompreensoes, de resisténcias, e de aderéncias por todo o ambiente escolar, portanto
acredito ser relevante pensarmos quais 0s impactos que a implantacdo do Ensino Médio
Politécnico gera no trabalho docente dos professores de Educacéo Fisica, uma vez que é uma
proposta recente e que ainda esta se materializando nas escolas publicas estaduais gauchas.

Torna-se importante dar voz aos principais executores de uma reforma, ou seja, 0S
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professores, pois segundo Ferreti (2011) a escola ndo é uma mera reprodutora do que
pretendem os gestores, sinalizando que existe uma diferenca entre o que é proposto no papel e
0 que acontece no “chdo da escola”.

A Educacao Fisica no Ensino Médio ainda se encontra em um momento de afirmar sua
legitimidade como componente curricular da Educacao Basica. Apesar de sua obrigatoriedade
ser amparada e justificada através das leis que regem a Educacéo brasileira (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional e os Parametros Curriculares Nacionais), na préatica, dentro da
escola, ainda encontramos alguns entraves que a colocam a margem, frente a outras
disciplinas do curriculo escolar.

Um obstaculo a ser superado é o grande nimero de dispensas nas aulas de Educacéao
Fisica, o que é amparado pela prépria legislacdo que colabora com esse quadro, uma vez que
coloca a disciplina como facultativa aos alunos com filhos, que estiverem em servico militar,
mais de 30 anos e/ou que trabalhem com uma jornada superior a 6 horas diarias (Lei
n° 10.793 de 2003 que altera a redagdo do artigo 26 e do art. 92 da lei 9.394 de 1996 da LDB).

A preparacao para o vestibular e a auséncia da disciplina nesses processos seletivos se
torna um argumento que pode colocar em davida o papel da Educacdo Fisica no Ensino
Meédio, apesar de ja estar contemplada na matriz do ENEM na &rea das linguagens. Algumas
indagacdes recorrentes do universo escolar sdo: se ndo integra as provas do vestibular para
que estudar Educacdo Fisica? Seria a Educacdo Fisica 0 momento de lazer na escola? Ou a
partir da Educacdo Fisica e da cultura corporal de movimento podemos ter acesso a um tipo
de conhecimento especifico que dificilmente sera contemplado em outros espacos escolares?

Um dado relevante levantado por Dias e Correia (2013) é a pouca atencéo a producédo
académica no que se refere a Educacdo Fisica no Ensino Médio. Em seu estudo dos 3313
artigos analisados nas principais revistas cientificas brasileiras, apenas 31 remetiam a essa
tematica e nenhum estava voltado para a formacéao de professores. Esse hiato também parece
estar presente no Programa de PoOs-Graduacdo em Ciéncias do Movimento Humano da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que tem concentrado maior nimero de pesquisas
em escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, e consequentemente, com
professores que atuam no Ensino Fundamental.

A partir dessa conjuntura, formulo algumas reflex6es preliminares: quais 0s impactos
que a reforma pedagdgica proposta para o Ensino Médio gera no trabalho docente dos
professores de Educacdo Fisica? Como os professores de Educagéo Fisica estdo reconstruindo
0 seu trabalho docente para atender as orientagdes propostas pelo Ensino Médio Politécnico?

Como os professores de Educagdo Fisica compreendem a referida reforma? Ha formac6es
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oferecidas pelas escolas e pela Secretaria Estadual de Educagéo que visem instrumentalizar os
professores para essa nova proposta? Quais as limitacOes e potencialidades que o Ensino
Médio Politécnico traz aos professores e a Educagédo Fisica enguanto area de conhecimento
dentro da escola?

Buscando refletir sobre essas indagacGes, o presente estudo estd assentado sob o
seguinte problema: como os professores de Educacgdo Fisica reconstroem o seu trabalho
docente nas escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

na cidade de Porto Alegre, frente a implementacao do Ensino Médio Politécnico?
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1. REFERENCIAL TEORICO

1.1 Ensino Médio: um percurso de disputas

Para compreender melhor o cenério no qual esté inserido o Ensino Médio brasileiro,
torna-se necessario conhecermos um pouco de sua histdria e investigarmos como esta etapa de
escolarizacdo se constituiu em meio a projetos e disputas na sociedade brasileira. Torna-se
imprescindivel reconhecer que a educacgdo publica reflete a conjuntura social e historica de
cada periodo e que esta foi sofrendo profundas transformacfes com o decorrer do tempo.
Como afirma Pérez Goméz (2000, p. 14):

(...) a escola cumpre a funcdo de impor a ideologia dominante na
comunidade social mediante um processo mais ou menos aberto e explicito
de transmissdo de ideias e comunicacdo de mensagens, selecdo e
organizagdo de conteudos de aprendizagem.

Entendendo a educacdo como um campo de disputas, alguns estudos apontam para
uma dualidade educacional, ou seja, existem formac6es escolares distintas para estudantes de
diferentes classes econdmicas, ideia ja desenvolvida na década de 1970, do século XX por
Bowles e Gintis (1990). E possivel pensar que esse arranjo esta presente desde o Brasil
coldnia, em que o0 acesso aos estudos era reservado aos filhos das elites e permanece até 0s
dias de hoje, se formos pensar em guantos sdo 0s jovens que conseguem ingresso no Ensino
Superior (CIAVATA, RAMOS, 2011; KUENZER, 2007; LANDIM, 2009). Beisiegel (1964)
ainda afirma que, no inicio do século XIX, existiam dois sistemas paralelos de educac¢do: um
para as classes superiores com o intuito de preparar para as ocupagdes que exigiam nivel
superior e um para 0 povo que ndo tinha acesso as escolas secundarias.

O primeiro marco de referéncia. no que tange a histéria do Ensino Medio brasileiro.
se d& através da reforma do entdo Ensino Secundario em 1931, a chamada Reforma Francisco
Campos. A sua relevancia se deve por ser a primeira politica educacional especialmente
voltada para essa etapa, na qual procurou estabelecer uma organicidade, incluindo de vez o
curriculo seriado e a exigéncia de sua conclusao para o ingresso no ensino superior (RAMOS,
2005).

No contexto historico e social no qual estava inserido, onde a maioria da populagao
brasileira vivia na zona rural e era analfabeta, o Ensino Secundario caracterizava-se por ser

destinado as elites. Possuia um curriculo enciclopédico e com avaliagfes extremamente
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rigidas, além de ser caracterizado por uma estrutura “engessada”: os mesmos programas,
métodos e critérios de avaliagdo eram empregados a todo territorio brasileiro (ROMANELLI,
1997). Imaginando as desigualdades do pais nesse periodo?, se torna dificil imaginar esse
curriculo funcionando com a mesma eficiéncia em cada escola, o que revela algumas das
fragilidades dessa reforma.

Otaiza Romanelli, em seu livro “Histéria da Educagdo no Brasil”, datado de 1997,
nos convoca a pensar sobre um documento crucial no percurso da educacdo brasileira, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova®, divulgado em marco de 1932. Nele as principais
reivindicagdes modificam o paradigma sobre educagdo vigente até entdo, dentre elas
destacam-se a responsabilizacdo ao Estado pela obrigatoriedade, gratuidade e laicidade do
ensino publico, contestando a educacdo como privilégio de classes. Esse documento
representou um avango para os defensores da educacdo como um direito de todos e serviu
como base na elaboracgdo da Constituicdo de 1934.

Porém, na Constituicdo de 1937, redigida no periodo do Estado Novo, em que
imperavam 0 nacionalismo e a centralizacdo do poder pelo governo nacional, houve um
retrocesso em alguns pareceres referentes a educagdo. No artigo 129 da referida Constituicéo,
o Estado institui oficialmente a distin¢do de classes através da escola uma vez que oficializa o
ensino profissional como destinado prioritariamente aos pobres: “O ensino pré-vocacional e
profissional destinado as classes menos favorecidas é em matéria de educacdo o primeiro
dever do Estado”. Além disso, retira do Estado a responsabilidade de garantir o acesso a
educacdo, fortalecendo de certa forma as escolas privadas (ROMANELLI, 1997; LEMME,
2005).

Em 1942, foi promulgada a Lei Orgéanica do Ensino Secundério que ainda sofria
fortes influéncias do projeto de nacéo estabelecido durante o Estado Novo. Esse periodo foi
de hibernacdo do pensamento renovador da educagdo”, portanto ela ndo acrescentou muitas
inovagdes a Constituigdo de 1937, mantendo para o Ensino Secundario o carater académico e
de acesso aos ensinos superiores (NASCIMENTO, 2007; RAMOS, 2005).

Com a queda do Governo Vargas e o fim do Estado Novo, a partir da Constituicédo de
1946, as condicBes sociais, politicas e educacionais convergem para a necessidade da

elaboragdo de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Porém, devido a fortes

2 Lembrando que se hoje discutimos sobre a grande diversidade cultural existente no territério brasileiro, na
década de 1930 as desigualdades sociais, de acesso e de moradia eram ainda mais latentes.

* Documento elaborado pelos educadores mais representativos da época, com o objetivo de tracar uma politica
nacional de educagdo e ensino, abrangendo todos os seus aspectos, modalidades e niveis.

* Representados pelos educadores responséveis pela publicacdo do Manifesto dos Pioneiros.
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conflitos de interesses frente ao pensamento privatista que imperava e 0 crescimento
significativo no nimero de estudantes que ascendiam na vida académica, mas ndo podiam
pagar para estudar, o debate polarizou-se entre escolas publicas e escolas privadas. Desde a
elaboracdo do projeto em 1948, até a sua aprovacao em 1961, se foram longos treze anos de
intensos debates (ROMANELLI, 1997).

Houve poucas mudancas em relagdo ao Ensino Médio, entre as mais relevantes estao
a descentralizacdo do ensino, podendo os estados somarem disciplinas optativas ao curriculo
minimo exigido pelo Conselho Federal de Educacdo (RAMOQOS, 2005), e a equivaléncia entre
0 Ensino Profissional e o Ensino Secundario. Se o estudante obtivesse o certificado de
conclusédo em qualquer modalidade poderia ingressar no Ensino Superior. Mesmo garantindo
essa equivaléncia, segundo Nascimento (2007) a dualidade ainda ndo era superada, pois duas
formas distintas de educacdo eram oferecidas a duas clientelas diferentes.

Com a tomada do golpe militar em 1964, a conjuntura social e politica era baseada,
como se refere Nascimento (2007), no tripé ideoldgico: a doutrina da seguranca nacional, a
teoria do capital humano e o pensamento cristdo conservador. Dito isso, as politicas para o
Ensino Médio passaram a ter uma visao utilitarista, estabelecendo uma relacdo direta entre a
educacéo e o sistema produtivo. Sob essa perspectiva a educagdo serviria como preparagdo
e/ou habilitacdo para o mercado de trabalho (CIAVATTA, RAMOS, 2011). Ramos (2005),
ainda nos chama atencdo ao fato de que uma educacdo que priorizava a formacéo especifica
em detrimento de uma formacdo geral acabava gerando certo desprestigio pelos
conhecimentos das areas das Ciéncias Sociais, Humanas e até mesmo das Linguagens, uma
vez que era exigido aos estudantes que tivessem apenas a instrumentalizacdo do oficio que
pretendiam seguir na carreira.

O Ensino Médio passa por uma reforma através da Lei N° 5692/71, criando os 1° e 2°
graus, sendo a profissionalizacdo do 2° grau obrigatoria com a intencdo de inserir uma grande
parcela da populacdo diretamente para 0 mercado de trabalho e diminuir a pressdo por vagas
no Ensino Superior. Essa proposic¢ao gerou um confronto politico-ideologico entre as camadas
da sociedade: enquanto as classes médias resistiam por profissionalizar seus filhos ja nesta
etapa de escolarizacdo, insistindo na manutencdo de um curriculo exclusivamente
propedéutico, as classes populares argumentavam que a profissionalizacdo esbarrava na falta
de recursos materiais e humanos e que o curriculo tradicional estava enfraquecido (RAMOS,
2005; ZIBAS, 2005; NASCIMENTO, 2007).

A partir do final do periodo da ditadura militar e da promulgacdo da nova carta

Constitucional do Brasil, em 1988, configurava-se no Brasil um ambiente favoravel para
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propor as mudancas na educagé@o que vinham sendo discutidas pelos educadores progressistas
desde meados dos anos 1970. Essa nova forma de enxergar a educacdo ultrapassaria 0s
objetivos de preparacao para o trabalho e passaria a preparar para a vida, ou seja, desenvolver
nos estudantes competéncias genericas e flexiveis, de modo que elas pudessem se adaptar as
incertezas do mundo contemporaneo (FARENZENA, 2006; NASCIMENTO, 2007;
CIAVATA, RAMOS, 2011; KUENZER, 2011).

A economia brasileira estava sob forte influéncia internacional, portanto a educacgéo
se torna um fator determinante na competitividade entre os paises. Grandes organizacOes
mundiais como a UNESCO (Organizacgdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura) e o Banco Mundial passam a elaborar metas e diretrizes educacionais para 0s paises
em desenvolvimento (NASCIMENTO, 2007). Imerso neste contexto, € proposta em 1996 a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (Lei n. 9394), que estabelece a
obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio, ficando essa etapa como incumbéncia
prioritaria dos Estados. Segundo Ramos (2005, p.236), a nova LDB conferiu pelo menos trés

grandes marcos conceituais para a educacdo brasileira:

1. O alargamento do significado da educacdo para além da escola;

2. Uma concepcdo também mais ampliada de educacdo basica, nela
incluindo o ensino médio;

3. Como consequéncia ao anterior, a caracterizagcdo do ensino médio
como etapa final da educagdo bésica, responsavel por consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos pelo educando no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos, a insercdo no
mundo do trabalho, bem como o exercicio da cidadania (BRASIL, 1996).

Dada a sua generalidade, a nova LDB deu condicdes para que muitas reformas
ocorressem no cenario educativo brasileiro. Em 1997, foi sancionado o Decreto n. 2.208 que
regulamentou o Ensino Técnico, determinando que esta modalidade fosse oferecida
separadamente do Ensino Médio regular. Ciavatta e Ramos (2012) nos provocam, sugerindo
que foi inaugurada a “era de diretrizes” na educagado brasileira, com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM, BRASIL. CNE/CEB, 1998) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Profissional de Nivel Técnico (BRASIL. CNE/CEB,
1999), estabelecendo orientacbes de como deveriam ser pensadas e conduzidas as acOes
educacionais nas escolas.

Ainda sobre as Diretrizes, no que tange ao curriculo, a nocdo de competéncias foi
dada como base na sua construcdo e através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)

foram estabelecidas as competéncias basicas associadas a cada disciplina. As Diretrizes
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organizaram o Ensino Médio em dois blocos de conhecimento; um de base comum no qual
estdo subordinadas as areas do conhecimento (Ciéncias da Natureza e Matematica,
Linguagens e Cadigos — em que a Educacédo Fisica se encontra — e Ciéncias Humanas) e uma
base diversificada que atenda as especificidades regionais e culturais de cada escola. Essa
organizagao representa um avanco, pois permite que as escolas pensem seus curriculos através
de suas proéprias realidades. (RAMOS, 2005; NASCIMENTO, 2007).

Um dado importante a ser destacado na década de 1990 foi o expressivo aumento no
numero de vagas no Ensino Médio. Enquanto no periodo dos anos 1980 a taxa de crescimento
de matriculas ficava em torno de 34%, nos anos 90 esse numero subiu para 243%. Somente
no estado do Rio Grande do Sul, a populacdo de estudantes no Ensino Médio aumentou de
218 mil em 1991 para 399 mil em 1998, representando um aumento de 83%. Essa procura por
esta etapa de ensino se deu principalmente pela expansdo do Ensino Fundamental ocorrida
entre 0s anos 1980 e 1990. Cabe ressaltar que o crescimento no nimero de alunos nessa etapa
de escolarizagdo ocorreu principalmente no setor publico e na Rede Estadual de Ensino, que
antes era responsavel por 72,5% das matriculas e passou a atender 86,5% dos estudantes,
representando um acréscimo de peso e responsabilidade do poder publico estadual nesse nivel
(FELIPPE, 2000).

A partir dos anos 2000, ganha forga uma discursividade na preocupagdo com o0
acesso, qualidade e universalizacdo do Ensino Médio como podemos perceber pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE) de 2001 que estabeleceu metas para serem cumpridas até o final
do ano de 2011. Entre elas estavam: manter 100% da demanda de alunos frequentando as
escolas, melhorar o desempenho dos alunos, reduzir os indices de evasdo e reprovacdo e
melhorar a infraestrutura das escolas para atender um padrdo minimo. Outro marco
importante foi a emenda constitucional nimero 59/2009 que assegurou a obrigatoriedade de
estudo de criancas e adolescentes entre 0s 4 e 17 anos e que o ensino fosse ofertado aqueles
que ndo tiveram acesso na idade adequada, reforcando a preocupacgéo para que esta etapa seja
garantida e universalizada enquanto ultimo degrau da educagdo basica (MOEHLECKE,
2012).

Apos longos debates realizados por especialistas na area da Educagdo, surge a
necessidade de atualizacdo das DCNEM. Em 2011, foi aprovado um parecer especifico para o
Ensino Médio (CNE/CEB n.5/2011). No documento salienta-se que o contexto social, politico
e educacional é distinto daquele encontrado em 1998, pois estdvamos em um movimento de

crescimento econdmico e de maior investimento na educacdo brasileira. Como novidades, as
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novas DCNEM reforcam a ideia de um curriculo mais flexivel e que atenda a diversidade de
interesses dos jovens estudantes, como afirma Moehlecke (2012):

No parecer das DCNEM-2011, o desafio de se encontrar uma especificidade
para 0 ensino médio ndo estd mais na superacdo de dicotomias — como a
formacdo para o trabalho versus a formacdo para o ensino superior — por
meio da construcdo de um curriculo unificado, mas sim pela afirmacéo de
uma multiplicidade de significados e trajetdrias possiveis de serem
construidas ao longo do ensino médio (p.55).

O objetivo desta secdo foi de reconstruir o cenério de disputas sob o qual a
Educacdo, e, mais especificamente o Ensino Médio brasileiro, foi sendo debatido por
diferentes esferas da nossa sociedade e entender como este foi se configurando com o passar
dos tempos. A partir dessa contextualizacdo, podemos compreender melhor os dilemas que
permanecem até hoje ao falarmos desta etapa de escolarizacdo: Ensino Médio propedéutico
ou Ensino Médio profissionalizante? Preparacdo técnica para o trabalho ou para a vida?

1.2 Panorama do Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul

Nesta secdo, procuro esbogar um panorama atual de como esta configurado o Ensino
Médio na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, dialogando com os documentos e
orientacdes atuais para esta etapa de escolarizacéo.

Primeiramente € necessario destacar que existem diferentes modalidades de oferta no
Ensino Médio brasileiro: Ensino Médio Regular, Ensino Médio Normal/Magistério, Ensino
Médio Integrado, Ensino Médio EJA e Ensino Médio Integrado a EJA. Porém quase a
totalidade dos estudantes é atendida pelo Ensino Médio regular, quase 8 milhGes, estando a
maioria na esfera publica, como mostra a tabela 1.

Tabela 1-Matriculas nas diferentes modalidades ofertadas no Ensino Médio

Modalidades de Ensino Médio Matriculas em
2012
Ensino Médio Regular 7.944.741
Ensino Médio Normal/Magisterio 133.566
Ensino Médio Integrado 298.545
Ensino Médio EJA 1.309.871
Ensino Médio Integrado a EJA 35.993
Ensino Médio total 9.739.716

(FONTE: INEP, adaptado do Censo Escolar 2011-2012)
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Existem ainda outras formas de organizacdo e oferta desta modalidade de ensino
como previstas nas DCNEM que apesar de possuirem um menor numero de matriculas
merecem ser mencionadas, como a Educacdo Especial, Educacdo do Campo, Educacéo
Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola, educacdo de pessoas em regime de
acolhimento ou internacdo em regime de privacdo de liberdade e Educacdo a distancia.

No Brasil, a rede estadual de ensino é responsavel pela maioria dos estudantes do
Ensino Médio, somando 85%, a rede privada atende 12,7% enquanto as redes municipal e
federal juntas, pouco menos de 2%. No estado do Rio Grande do Sul, no ano de 2012, foram
realizadas 321.331 novas matriculas e na cidade de Porto Alegre, 32.482 (RIO GRANDE DO
SUL, 2012). Dados do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) referentes ao ano de 2012 indicam que houve um retrocesso de 0,3% nas matriculas
comparado ao ano de 2011.

A Secretaria de Educagdo do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS) se organiza
administrativamente através de 30 Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRESs), as quais
sd0 responsaveis por representar regionalmente e implementar politicas da Secretaria,
servindo como suporte administrativo e pedagdgico. A cidade de Porto Alegre esta sob tutela
da 1° CRE, na qual sdo atendidos 318.191 estudantes na Educacdo Basica, distribuidos em 4
escolas federais, 253 estaduais, 96 municipais e 647 particulares.

No estado do Rio Grande do Sul, ao analisar a taxa de escolaridade liquida, que
representa a idade esperada para um estudante de Ensino Médio (15-17 anos), observa-se que
ela é de apenas 53% (SEDUC, 2011), ou seja, pouco mais da metade dos jovens conseguem
cursa-lo dentro do periodo adequado. Isso se deve em grande parte ao problema de fluxo
presente no Ensino Fundamental, especialmente a repeténcia. Estima-se que apenas metade
dos estudantes consegue concluir o Ensino Fundamental dentro do periodo de dez anos, o que
acaba acarretando um atraso em suas entradas na etapa seguinte (MOEHLECKE, 2012).

Com relacdo as taxas de reprovagdo e abandono, verifica-se que o estado do Rio
Grande do Sul possui taxas maiores, inclusive, do que os indices brasileiros (Tabela2). Muitos
sdo os fatores que podem ser 0s responsaveis por esses dados, como a necessidade de entrada
no mercado de trabalho pelos jovens, a perda de atratividade pelos conteddos escolares e a

auséncia de politicas educacionais que priorizem a permanéncia destes estudantes na escola.
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Tabela 2-Taxas de abandono e reprovagdo dos estudantes do Ensino Médio

Brasil Rio Grande do Sul
Taxa de reprovacao 13,1% 17,9%
Taxa de abandono 10,5% 11,7%

(FONTE: INEP, Adaptado do Censo Escolar 2011-2012)

Analisando os dados do IDEB® (indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica)
observa-se que a rede privada possui ampla vantagem sobre a rede estadual (Tabela 3).
Também podemos perceber que as metas estabelecidas para a rede estadual e privada nao

estdo sendo alcangadas.

Tabela 3—IDEB nas diferentes Redes de Ensino

Rede privada Meta Rede Rede publica Meta rede
privada estadual publica
estadual
RS 54 6,0 3,4 3,6

(FONTE: INEP/IDEB: Resultados e metas)

Ao final do ano de 2013, é regulamentado pelo Ministério da Educacdo o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio através da portaria n°® 1.140, caracterizando
um passo no intuito de valorizar e capacitar os professores com regéncia no Ensino Médio.
Através dele, o Ministério da Educacdo e as Secretarias Estaduais e Distritais assumem a
responsabilidade de formacédo continuada de professores e coordenadores, oferendo bolsas de
estudos e dialogando em parceria com as Instituigdes de Ensino Superior (IES). Objetiva-se

com pacto:

I — contribuir para o aperfeicoamento da formagéo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio;

Il — promover a valorizacdo pela formacdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio, e;

Il — rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidades com
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio- DCEM (BRASIL,
p.24, 2013).

® O IDEB possui uma escala de 0 a 10 e avalia a Educagdo Bésica através da taxa de aprovacao e do desempenho
dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica. E produzido bienalmente, estabelecendo metas a serem
alcancadas pelo pais, estados, redes de ensino e pelas escolas.
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Essa é uma iniciativa interessante, pois, diferente de outras tantas oferecidas pela
Secretaria Estadual de Educagdo, busca promover a reflexdo do coletivo de professores
através da discussdo dos problemas dentro de cada escola, entendendo que cada contexto
conta com particularidades proprias e valorizando o conhecimento construido coletivamente.

Mais recentemente, em junho de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacao
(PNE) no qual foram estipuladas vinte metas e as estratégias para alcanca-las até 2021°. O
Ensino Médio recebe destaque, pois se pretende universalizar até 2016 o atendimento escolar
para a populacdo entre 15 e 17 anos e elevar a taxa liquida de matriculas, até o final da
vigéncia deste PNE, para 85%. Outa meta procura melhorar a qualidade de ensino de todas as
etapas da Educacio Bésica através da melhoria do indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB). O documento ainda valoriza a educacdo profissional uma vez que se objetiva
triplicar as matriculas de educacdo profissional de nivel médio, mas preconizando a expansao
através da esfera pablica (Lei N° 13.005, de 25 junho de 2014).

1.3. O Ensino Médio Politécnico nas escolas gauchas

Com o intuito de dar uma nova identidade ao Ensino Médio e de modificar os dados
referentes as taxas de aprovacdo, reprovacao e abandono anteriormente citados, ao final de
2011, a SEDUC-RS produz um documento-base intitulado Proposta Pedagdgica para o
Ensino Médio Politécnico e Educagdo Profissional Integrada ao Ensino Médio — 2011-2014
(R1I0 GRANDE DO SUL, 2011). O documento prop0e a reestruturacao curricular no Ensino
Médio a qual deveria ser realizada de forma gradual entre os anos de 2012 a 2014’

O documento se apoia no que € proposto pela LDB de 1996 (BRASIL, 1996) e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012 (BRASIL, 2012) e, segundo
Azevedo e Reis (2013):

As bases tedricas e de realizacdo do Ensino Médio Politécnico (EMP) se
pautam principalmente na articulagdo interdisciplinar do trabalho
pedagbgico entre as grandes areas do conhecimento (ciéncias da natureza e
suas tecnologias; linguagens e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias); na relacdo teoria e pratica, parte e todo, na pesquisa como
principio pedagdgico; na avaliagdo emancipatoria; no reconhecimento dos
saberes; no trabalho como principio educativo; na politecnia como conceito

® Para consulta das 20 metas, acesse: http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf
” Gradual, porque em 2012 somente os primeiros anos do Ensino Médio fariam parte da reestruturacéo, para, em
2014, o Ensino Politécnico estar presente nas trés séries.
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estruturante do pensar e fazer, relacionando os estudos escolares com o
mundo do trabalho; e no planejamento coletivo (p.35).

Barros e Fischer (2012), ao analisarem o documento-base, nos chamam a atencdo que,
através da leitura deste, pode-se concluir que a problematica presente em nossas escolas de
Ensino Médio decorre principalmente da pratica pedagdgica dos professores e gque esta seria
resolvida através de um “novo curriculo”. As autoras defendem que esse é um cenario muito
mais complexo e que envolve outros fatores que sdo deixados de lado no documento, como
por exemplo, a falta de investimento na educagéo: o estado do Rio Grande do Sul ocupou o
ultimo lugar no investimento para a educacgéo no periodo compreendido entre 2005 e 2010.

A proposta ainda prevé uma mudanca significativa na organizacdo curricular das
escolas, com o aumento da carga horéaria em 200 horas para cada ano. Ao final dos trés anos
de Ensino Médio Politécnico, os alunos deveriam cursar 3000 horas ao invés das 2400
vigentes até o0 momento. O documento previa uma flexibilizacdo para as escolas se adaptarem

da melhor forma possivel a essa nova demanda:

(...) acréscimo de 600h nas atuais 2400h, dividido nos trés anos, se traduzira
por possibilidades de estagios ou aproveitamento de situaces de emprego
formal ou informal, desde que seu conteldo passe a compor 0S projetos
desenvolvidos nos semindrios integrados e, com isso, venha a fazer parte do
curriculo do curso. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

Um conceito central na construcdo desta reforma é o da politecnia, que tem suas raizes
nas obras produzidas por Karl Marx no inicio do século XIX (RODRIGUES, 1998). No
Brasil, o debate sobre a politecnia no contexto pedagogico ganha forca a partir da década de
1980 através de Dermeval Saviani, baseado nos estudos de Marx e Gramsci. Neste contexto, é
fundada em 1988, a Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio na Fundacdo Oswaldo
Cruz no estado do Rio de Janeiro, tornando-se uma referéncia nacional de escola politécnica
(RODRIGUES, 1998; P1ZZI, 2002). Saviani (1987) parte do entendimento que o trabalho é o
que difere os homens dos animais, a relagéo entre trabalho e educacdo é indissociavel, e tratar
o trabalho enquanto principio educativo seria romper com a dicotomia pregada na nossa
sociedade entre o trabalho manual e o trabalho intelectual.

A politecnia, segundo Saviani (1987), é compreendida como o dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho

produtivo moderno. Frigotto (2005) diz ser possivel através do Ensino Médio Politécnico:

(...) desenvolver os fundamentos das diferentes ciéncias que faculte aos
jovens a capacidade analitica tanto dos processos técnicos que engendra o
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sistema produtivo, quanto, das relagbes sociais que regulam a quem e a
guantos se destina a riqueza produzida.

(...) trata-se de uma formacdo que rompe com as dicotomias, geral e
especifico, politico e técnico ou educacgdo bésica e técnica, herancas de uma
concepcao fragmentéria e positivista de realidade humana (p.14).

Azevedo e Reis (2013), discutindo sobre a politecnia, afirmam que esta pode se
materializar nas escolas de Ensino Médio gaucho através de uma educacdo formal que integra
o trabalho, a ciéncia e a cultura, buscando superar a fragmentacdo do conhecimento humano.
Nesse sentido, no Ensino Médio Politécnico o estudante/trabalhador pode se questionar sobre
0 seu lugar na sociedade, particularmente na escola, ao saber onde se situa no mundo da
producdo a partir da divisdo social e técnica do trabalho (BARROS, FISCHER, 2012).

Destaco que a concepcgdo politécnica sugere outro tratamento para o conhecimento.
Supde superar modelos e metodologias construidas historicamente, como a fragmentagéo do
curriculo, a separacdo entre teoria e préatica, a pesquisa como uma ferramenta distante do
ambiente escolar, a relacdo distante entre os estudantes e professores, como se estes fossem
detentores de uma verdade absoluta e inquestionavel.

A educacdo politécnica favorece que os sujeitos tenham uma insercdo critica no
mundo do trabalho, o que ndo deve ser confundida com preparacdo para 0 mercado de
trabalho. Reis e Gonzaga (2015) apontam que a expressdo “mundo do trabalho” refere-se a
todas as formas de producdo da vida humana (cultura, ciéncia, economia, tecnologia etc.),
enguanto a expressdao “mercado de trabalho” se remete exclusivamente ao debate sobre as
relagOes de trabalho dentro do sistema capitalista.

O documento-base para a reestruturacdo do Ensino Médio nas escolas do Rio Grande
do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2011) prevé ainda que sejam seguidos seis principios
orientadores: a relacdo parte-totalidade, o reconhecimento de saberes, a relacdo teoria-pratica,
a interdisciplinaridade, a avaliacdo emancipatdria e a pesquisa. seguir, procurarei explicitar
como eles estdo propostos no documento-base, para entender a mudanca epistemoldgica que
isso representa para os professores de Ensino Médio da Rede Estadual do Rio Grande do Sul.

A relagdo parte-totalidade refere-se a capacidade de relacionar e dialogar
constantemente entre a realidade como um conjunto de fatos isolados ou em conjunto e
perceber que estes associados constituem um emaranhado complexo e dialético. Entendendo
esse processo, deve-se buscar alternativas aos problemas encontrados em sala de aula,
valorizando as solugdes apontadas pelos alunos.

O reconhecimento dos saberes faz referéncia a valorizagdo do conhecimento popular

para servir como ponto de partida para o conhecimento cientifico e que este possa ser
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reincorporado e ressignificado pelos estudantes para que possa efetivamente fazer parte dos
seus cotidianos, se ndo ha a transferéncia do contetido para a vida do estudante, dificilmente
ele lhe atribuira sentido. Uma alternativa interessante seria, antes de introduzir uma nova
pratica corporal nas aulas, fazer um diagndstico do que os estudantes ja vivenciaram e como
esta pratica pode ser reinventada.

O principio que trata sobre teoria e pratica discute sobre a necessidade de interlocucéo
permanente entre as duas como uma forma de transformacéo da realidade. A teoria isolada,
mesmo que bem fundamentada, sem a intengédo de ser colocada em pratica, acaba se tornando
vazia, enquanto a pratica solitaria, sem reflexdo, se reduz a um ato automatico, um fazer
repetitivo. Para a Educacdo Fisica, esse € um debate que ganhou destaque através do
Movimento Renovador da Educacdo Fisica na década de 1980 quando comecaram a ser
colocadas em duvida as abordagens pedagodgicas que tinham nas aulas apenas a execugado e
repeticdo de movimentos e exercicios.

A interdisciplinaridade como principio orientador é um dos principais pontos
elencados no documento-base, pois:

(...) a compreensdo que os problemas ndo sdo resolvidos apenas a luz de uma
Unica disciplina ou area do saber desmistifica a ideia, ainda predominante, da
supremacia de uma area de conhecimento sobre outra. O pressuposto basico
da interdisciplinaridade se origina no dialogo das disciplinas, no qual a
comunicagdo € instrumento de interagdo com o objetivo de desvelar a
realidade (RIO GRANDE DO SUL, p.19).

Azevedo e Reis (2013) chamam a atengdo que o termo “interdisciplinaridade” ¢
polissémico e que adquire sentido conforme o contexto em que é empregado, quase sempre
carregando um viés politico e ideoldgico. Rocha (2013) entende que o objetivo do trabalho
interdisciplinar é de abordar um fendmeno em sua totalidade, identificando e integrando as
relacGes entre os elementos que a compbem, interagindo com principio de parte-totalidade,
pois segundo o autor é impossivel entender uma realidade sem vé-la sob diferentes olhares.

Apesar de a proposta orientar para que seja realizado o trabalho interdisciplinar nas
escolas, inclusive a avaliacdo sendo realizada por areas e ndo mais por disciplinas, no estudo
de Barros e Fischer (2012) feito no primeiro ano de implementacdo do Ensino Medio
Politécnico nas escolas gauchas, foi observado contraditoriamente que as aulas continuavam a
ser ministradas de forma monodisciplinar. Santos, Marcon e Trentin (2012) afirmam que a
dificuldade de materializar a interdisciplinaridade na escola se deve principalmente a trés
fatores: falta de tempo para o planejamento em conjunto, falta de formacdo especifica e

resisténcia por parte de alguns professores.
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A avaliacdo emancipatoria é um elemento representativo nesta proposta, pois busca,
teoricamente, superar a visdo classificatoria, seletiva, meritocratica, de exercicio de poder,
trazendo o aluno para o processo de constru¢do do seu préprio conhecimento. A avaliacéo
também ganha destaque por ser um dos elementos elencados no documento-base como
problema central nas escolas de Ensino Médio, causando a desisténcia por parte dos
estudantes que ndo conseguem atingir éxito (MOSNA, 2014).

Medeiros e Lima (2014) nos convidam a pensar 0os métodos avaliativos para além do
simples “reprovar” ou “passar”, ¢ sim realizado a partir de trés momentos de avaliacdo:
diagndstica, com o intuito de perceber o ponto de partida dos estudantes sobre determinado
contetido, sumativa ou cumulativa, para verificar o aprendizado adquirido sobre determinado
fendmeno e a avaliacdo formativa que € utilizada a todo o0 momento no processo de ensino-
aprendizagem com o objetivo de regular e planejar a tomada de decis@o sobre como melhor
administrar os conte(dos em aula. As autoras ainda afirmam que o ensino tradicional prioriza
ainda o segundo momento, esquecendo que a avaliacdo pode ser uma importante ferramenta
para o professor reconstruir a sua pratica pedagdgica.

Como apresentado anteriormente a proposta prevé que a avaliacdo seja construida por
areas (Ciéncias da Natureza, Humanas, Linguagens, e Matematica) e ndo mais por disciplinas
e de forma qualitativa e expressa através dos seguintes conceitos: CRA (construgdo restrita de
aprendizagem), CPA (construcdo parcial de aprendizagem) e CSA (constru¢do satisfatéria de
aprendizagem). Essas novas orientacGes afetam diretamente a organizacdo escolar (supde-se
que os professores de uma mesma area deveriam trabalhar em conjunto para construir
estratégias de avaliacdo) e a préatica pedagdgica dos professores ao pensarem 0 processo de
ensino-aprendizagem de seus estudantes.

O dltimo principio orientador diz respeito a pesquisa, € no documento-base ela é
referida como uma maneira de satisfazer uma caracteristica marcante de nossos jovens, a
curiosidade. Argumenta a proposta que, através da pesquisa, 0s estudantes podem se apropriar
da realidade, construindo possibilidades de intervencéo, considerando a sua necessidade e a
do contexto em que vivem (RIO GRANDE DO SUL, 2011). Jélvez (2013) ainda afirma que a
pesquisa enquanto principio educativo coloca o estudante em uma posicdo de protagonista
favorecendo um processo autbnomo na (re)construcéo dos conhecimentos.

Demo (2011) entende que a pesquisa deve ser o principio orientador das praticas
educativas na escola e deve ser exercida através de atitudes rotineiras. O autor defende que

através da pesquisa 0s estudantes podem reconstruir a realidade através de um



33

questionamento formal e politico, além de ser um estimulo a autonomia, pois estimula que o0s
estudantes encontrem alternativas para resolver um problema.

A partir da leitura destes principios, pode-se formular a seguinte pergunta: como se
materializa na pratica o que é proposto pela SEDUC/RS no documento-base para a
reestruturacdo do Ensino Medio em nossas escolas? Uma alternativa encontrada foi a criagdo

do Seminario Integrado, que segundo Jélvez (2014):

(...) ndo se reduz a uma ferramenta metodoldgica para juntar as disciplinas
afins e/ou realizar alguns projetos pontuais.

(...) Ele é um conceito epistemoldgico cuja finalidade consiste em promover
a interdisciplinaridade e a contextualizacdo para assegurar a transversalidade
do conhecimento dos diferentes componentes curriculares, propiciando a
interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do conhecimento
(p-160).

Ou seja, 0 Seminario Integrado surge como o espaco-tempo no qual os professores
possam planejar e executar de forma colaborativa e na perspectiva interdisciplinar os
contelidos escolares de maneira que seja priorizada a pesquisa enquanto principio pedagégico.
Além disso, as escolas tém autonomia para organizarem dentro de suas grades curriculares
esse acréscimo de carga horaria.

O objetivo desta secdo foi revisar as principais orientagdes formuladas no documento-
base da Proposta Pedag6gica para o Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional
Integrada ao Ensino Médio (RIO GRANDE DO SUL, 2011), para um melhor entendimento
de quais as mudancas epistemoldgicas e pedagdgicas que ela coloca aos professores que

atuam nesta etapa de escolarizacao.

1.4. O trabalho docente do professor de Educacéo Fisica

Analisando a etimologia da palavra trabalho, é interessante recuperar parte dos
sentidos que ela carrega: tem origem do latim “tripalium” que significava um instrumento de
tortura (DUBAR, 2012). A palavra trabalho é um termo polissémico, sendo uma atividade
desenvolvida desde os primdrdios da humanidade e assumindo diferentes sentidos com o
passar dos tempos (FRIGOTO, 2009). Saviani (1987) destaca que o trabalho é uma
caracteristica exclusiva do ser humano, é através dele que os homens transformam a realidade.

A partir da industrializacdo é que a docéncia comeca a ser entendida pela perspectiva
do trabalho. Aos professores comegcam a ser atribuidas caracteristicas e demandas que até

entdo eram conferidas somente a outras profissdes, como controle de eficiéncia dos estudantes
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e metas e prazos a cumprir. O modelo fabril foi transferido ao ambiente escolar e pode ser
visualizado na arquitetura das escolas, na organizacgao do curriculo (dividindo em disciplinas,
séries, contetidos), e até mesmo nos sinais sonoros utilizados ao final de cada aula,
semelhantes aos que soam nas fabricas (TARDIF, LESSARD; 2005).

A interacdo humana é a principal particularidade do trabalho docente. Diferente de
outras profissdes em que o contato entre as pessoas € nominal e episddico, na docéncia ele é o
elemento chave. Conforme argumenta Tardif (2008), “concretamente, ensinar é desencadear
um programa de interagdes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos
educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos ¢ a socializagdo” (p. 118). O processo
ensino-aprendizagem ocorre somente na interagcdo entre professores e estudantes e fatores
como o calor humano, a empatia, e a compreensao sdo, necessariamente, precisos para que ele
ocorra (TARDIF, LESSARD, 2005).

Tardif e Lessard (2005) ainda nos trazem que o estudo da docéncia enquanto trabalho
continua negligenciado. Para 0s autores, ainda precisamos superar a Vvisdo normativa e
moralizante da docéncia para darmos um salto de analise do que os professores deveriam ou
ndo fazer, o que eles sdo e realmente fazem nas escolas. Estudar o trabalho docente do
professor implica reconhecer as condig¢Oes objetivas, que sdo as condicdes efetivas do trabalho
(planejamento, desenvolvimento das aulas, remuneragéo, condi¢cdes de trabalho) e as questdes
subjetivas que sdo proprias do trabalho humano (formacdo, relacdes estabelecidas com os
estudantes, com os colegas, crencas, valores) (BASSO, 1998).

Estudos sobre o percurso profissional dos professores tém seguido duas linhas
distintas. Uma delas examina a carreira docente associando ao desenvolvimento humano, ou
seja, de uma forma linear na qual os professores passariam por etapas, contando com
caracteristicas comuns (HUBERMAN, 1989). No entanto, essa linha mostra alguma
fragilidade, uma vez que cada alteracdo pode desestabilizar ou reconfigurar esse ciclo. Por
exemplo, um professor mesmo que considerado em uma fase de consolidacdo, quando troca
de escola possivelmente contara com o estranhamento e descoberta que sdo caracteristicas
atribuidas ao professor em inicio de carreira.

Todavia Marcelo Garcia (2009), apartir de seus estudos, entende que é necessario mais
do que o tempo cronoldgico para um professor realizar a passagem de iniciante para professor
experiente. Ele defende que so a reflex&o sobre a experiéncia pode oportunizar essa passagem,
por isso da énfase no processo de iniciacdo a docéncia. Programas que apoiam o professor

iniciante através de tutores, reducdo de carga horéria e espaco de discussdes sdo comuns em
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alguns pafses da Europa®, porém na América Latina e em paises de lingua espanhola
carecemos de programas que se detenham nesse periodo, de acordo com a argumentagéo deste
autor.

A importancia da experiéncia é destacada também por Tardif (2008). Segundo ele, €
através da pratica cotidiana dos professores em confronto com as condigdes da profissdo que
se produzem os saberes experienciais. A pratica pode ser vista como um processo de
aprendizagem, no qual os professores ressignificam suas formac@es, calibrando o que nédo se
aplica a sua realidade e mantendo o que pode lhes servir futuramente. Nesse sentido, Tardif
(2008) afirma que “a experiéncia provoca assim uma retomada critica (retroalimentacao) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional” (p.53).

O processo de intensificacdo do trabalho docente (sobrecarga de trabalho, reducéo do
tempo de descanso, dificuldade de manter-se atualizado) dificulta o processo de reflexdo
sobre a préatica. Sanchotene e Molina Neto (2006) nos trazem que a falta de tempo para pensar
e planejar a pratica faz o professor produzir rotinas. Segundo Woods (1989), o contexto
adverso (relacdo professor/aluno, falta de materiais adequados, aumento das tarefas do
professor) faz com que os professores elaborem estratégias de sobrevivéncia, mecanismos que
possibilitem que mantenham o seu compromisso ético com o ensino frente as dificuldades.

Vivemos em uma sociedade em constantes transformacdes, ser professor hoje exige ter
habilidades que ha pouco tempo atras ndo eram requeridas. Bauman (2003) nos convida a
pensar que vivemos na era da modernidade liquida, que apresenta entre outras caracteristicas
a globalizacdo, a imprevisibilidade, a fragilidade dos lacos humanos e o consumismo.
Portanto, novas indagacdes podem ser feitas ao pensarmos a educagdo: como pensarmos em
um plano educativo em longo prazo frente as mudancas nas instituicdes, que vem produzindo
novas formas de ordem e de controle? Como transformar em conhecimentoa informacéo a que
nossos estudantes estdo constantemente envolvidos? Como podemos competir com novas
fontes de autoridades (midiaticas) na producao desse conhecimento?

As caracteristicas exigidas para os trabalhadores também se modificam, se antes
procuravamos alguém que fosse um executor de tarefas repetitivas e segmentadas, atualmente
buscamos pessoas com uma formacdo flexivel, abstrata e polivalente. Essas novas
competéncias interferem diretamente no campo educacional influindo no tipo de
conhecimentos que transmitimos na escola (NOZAKI, 2004). Para a Educacao Fisica, essa

nova configuracdo do trabalho gera discussdes acerca de sua legitimidade dentro da escola.

® Inglaterra, Franca, Suica ja apresentam programas de insercdo a docéncia bem estabelecidos, indicando uma
preocupacao com esse periodo delicado na carreira de um professor.
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Com a superacdo do ideario de domesticar, corrigir e doutrinar os corpos, qual seria o papel
da disciplina frente a valorizacdo do conhecimento intelectual? Qual a relevancia dos saberes
corporais e praticos em uma sociedade onde se supervaloriza outro tipo de conhecimento?

Molina Neto (1998) nos convida a pensar na existéncia de uma cultura docente do
professor de Educacdo Fisica, ou seja, um modo de atuar especifico dentro da micropolitica
escolar. Apesar de possuir caracteristicas e responsabilidades que divide com 0s outros
professores, ele se destaca pela constru¢do de uma cultura propria que se materializa atraves
das:

(...) suas relagdes de trabalho, a tipologia da escola, sua relagdo com os
conteudos da disciplina (p.ex. préaticas esportivas preferidas) e com os
contetidos mais gerais (p. ex., conhecimento didatico-pedagdgico), sua
trajetoria pedagogica e trabalhista como processo de formagdo e suas
caracteristicas socioculturais e politicas (p.72-73).

Wittizorecki (2001), ao estudar o trabalho docente de professores de Educacéo Fisica
da Rede Publica Municipal de Porto Alegre encontrou que a préatica destes docentes extrapola
0 ato de ministrar conhecimentos especificos de uma disciplina. O trabalho docente é
elaborado através da articulacdo das marcas circunscritas no contexto, das especificidades da
organizacdo escolar e curricular e dos significados que os professores atribuem a docéncia.
Portanto, no decorrer deste trabalho, procurei estar atento a estes outros elementos que
compdem a docéncia e se manifestam neste momento especifico.

Buscando compreender quais 0s saberes necessarios para a pratica pedagogica dos
professores de Educacdo Fisica em escolas estaduais no RS, Scherer e Molina Neto (2000)
encontraram que estes sao construidos através de duas origens: a primeira diz respeito a
experiéncia de vida, esportiva, formacdo inicial e permanente, e a segunda, a experiéncia
enquanto docente. A partir da vivéncia no “chdo de escola” é que os professores percebem a
sua autonomia. Molina Neto (2003) afirma que a autonomia é um dos fatores mais
representativos no trabalho docente dos professores de Educacéo Fisica de escolas publicas.
Ele redefine os principios da cultura escolar de acordo com seus interesses particulares e
profissionais, elencando seus conteudos e planejando suas classes. Mesmo possuindo
documentos (Planos Politico Pedagdgico, Planos de Ensino) que deveriam balizar o trabalho
pedagdgico nas escolas, muitas vezes os professores ndo 0s seguem, optando por ministrar
conteudos com que tém mais afinidade ou que s@o melhor recebidos pelos estudantes.

A importancia dos professores € destacada na analise de Nieto (2006), para a autora,
eles ndo sdo seres vazios, que somente absorvem as ideologias e expectativas da sociedade.

Sao também “agentes ativos cujas palavras e feitos podem mudar vidas e moldar futuros, para
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o melhor e para o pior. Os docentes podem exercer e exercem uma grande pressao nas vidas
de seus alunos (p.44)”.

Entendo que ser professor € muito mais do que ministrar aulas, € contar com uma
complexa trama de subjetividades no trabalho com o outro, é entender que no “chdo da
escola” colocamos em pratica politicas em projeto de disputa na nossa sociedade, é contar
com os dilemas e lutas de uma classe. E o professor de Educacdo Fisica se insere nesse
contexto, e ainda defende posi¢cdes que a sua area de atuacdo veio construindo durante o

passar dos tempos.

1.5 A Educacdo Fisica no Ensino Médio

Realizando um levantamento no Repositdrio Digital da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (LUME®), que retne digitalmente o que é produzido pela Instituicdo
(documentos académicos, cientificos, artisticos e administrativos) e utilizando as palavras de
busca “Ensino Médio” AND “Educagdo Fisica” foram encontradas seis dissertacdes que
tratavam sobre o tema. Todas fazem parte do Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias do
Movimento Humano (PPGCMH/UFRGS).

Quadro 1: Levantamento de producdes no Banco de Teses e Dissertagdes LUME com os descritores
“Educagao Fisica” AND “Ensino Médio”

Titulos Nivel/Ano

FAGGION, C. A pratica docente dos professores de Mestrado/2000
Educacéo Fisica do ensino medio das escolas publicas

de Caxias do Sul

BERWANGER, C. A relacdo entre esporte e educacao Mestrado/2002
na perspectiva dos alunos do ensino médio das escolas

particulares

ISSE, S. Corpo e feminilidade: um estudo realizado Mestrado/2003
com meninas adolescentes no contexto da educacgéo

fisica escolar.

ZAMBONATO, F. Motivacdo a préatica regular de Mestrado/2008
atividades fisicas: um estudo com adolescentes com

sobrepeso e obesos das escolas de Erechim-RS

BASTOS, A. Legados do ensino do esporte na escola: Mestrado/2011
um estudo sobre o que professores de educacgdo fisica

pensam em deixar para seus alunos ao final do ensino

médio

°Acessado em 10/06/2014



38

SAMPEDRO, L. Motivacdo a pratica de atividades Mestrado/2012
fisicas e esportivas na educacdo fisica escolar: um

estudo com adolescentes do ensino medio de escolas

publicas estaduais da cidade de Porto Alegre-RS

Fonte: producdo do autor

Dentre as seis dissertages encontradas, duas delas fazem referéncia ao que motiva 0s
jovens a participarem das aulas de Educacéo Fisica e as relagdes entre atividade fisica e salde
(ZAMBONATO, 2008; SAMPEDRO, 2011). Ambas se utilizaram de questionarios e
procuravam verificar se existiam relacdes na motivacdo a pratica das aulas de Educacao Fisica
entre sexos, idade, e frequéncia das aulas. Zambonato (2008) procurou ainda diferencas na
motivacgdo entre estudantes obesos e com sobrepeso comparados aos eutroficos.

Uma dissertacdo de cunho qualitativo se deteve em discutir as relagdes entre o esporte
e a Educacdo Fisica escolar. Bastos (2011) realizou uma etnografia para entender como o0s
jovens que estavam concluindo o Ensino Médio percebiam o esporte na escola e como este
influenciava na sua formacao.

Na pesquisa de Isse (2003), ganha destaque a discussdo sobre género, corpo e
feminilidades. A autora observou aulas de Educacdo Fisica de uma escola estadual e
entrevistou meninas que participavam destas aulas procurando identificar as representacdes de
feminilidades, a forma como estas se associam ao corpo e como a disciplina aborda a questéo
da feminilidade.

Duas dissertacdes se preocupam com a pratica docente do professor de Educacédo
Fisica relacionando com as especificidades do Ensino Médio: a de Faggion (2000) e a de
Berwanger (2002). Faggion (2000), motivado pelas duvidas como professor e insatisfeito com
o andamento de suas aulas, ele realiza uma etnografia com dez professoras no municipio de
Caxias do Sul, no estado do Rio Grande do Sul, com o foco em suas préaticas pedagdgicas, em
seus locais de trabalho e nas condicdes que as rodeiam. Os resultados do estudo refletem que
as professoras ndo planejam as suas aulas, selecionam principalmente os esportes como
contetdos e contam com dificuldades como grande nimero de estudantes por turma, falta de
material e espacos adequados para as aulas. O que as motiva a continuar lecionando é o bom
relacionamento com o contexto escolar e a paixdo pela profissdo. Berwanger (2002) ao
entrevistar os professores de Educacdo Fisica em escolas de Ensino Médio procurou saber
através de suas historias quais as relacbes que tinham com o esporte e como estas

influenciavam na nogéo de esporte que passavam aos seus estudantes.
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Apesar de ndo estar no repositorio digital da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (LUME), cabe destacar a existéncia de outra dissertacdo produzida pelo
PPGCMH/UFRGS e que esta disponivel na biblioteca da Universidade. Bonone (2000) estuda
a préatica da Educacdo Fisica em escolas privadas de Ensino Médio na cidade de Caxias, RS.
Os seus achados indicam que ndo ha planejamento das aulas, que o contetdo mais abordado é
a préatica dos quatro principais esportes coletivos (futsal, basquete, voleibol e handebol), que
em geral os professores apresentam elevados niveis de insatisfacdo com o trabalho nesta etapa
de escolarizacdo, mesmo considerando possuir bom relacionamento com professores,
estudantes e o restante da escola.

Em margo de 2014, foi realizada uma busca nos periddicos nacionais da area de
Educacdo Fisica, elencados abaixo, utilizando o descritor “Ensino Médio”. A partir da
pesquisa, foram encontrados 34 artigos abordando a tematica central Educacdo Fisica no
Ensino Médio (Tabela 5). Com esses trabalhos busca-se diagnosticar o que vem sendo

construido no Brasil de conhecimento sobre a area.

Quadro 2: Levantamento de producdes nos periddicos CAPES com o descritor “Ensino

Médio”
Periddico Qualis/estrato Publicacbes com o
descritor “Ensino Médio”
Motriz (UNESP) A2 8
Movimento (UFRGS) A2 5
Revista Brasileira de Bl 4
Ciéncias do Esporte
(RBCE)
Pensar a pratica (UFG) B2 5
Revista Brasileira de Bl 3
Educacao Fisica e
Esporte (USP)
Revisa de Educagéo B2 9
Fisica (Maringd/UEM)
TOTAL 34

Fonte: producdo do autor

Foram encontrados artigos a partir do ano de 1998 (2) até 2014 (1). Analisando em

que época foram publicados mais estudos, podemos ver um destaque em estudos voltados
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para o Ensino Médio na Ultima década (25 publicagdes), até 2004 somente 9 artigos contavam
com essa temética. Lembro que os anos 2000 se tornam um marco na atencéo a esta etapa de
escolarizacdo com o surgimento de diversas politicas publicas visando garantir sua qualidade
e universalizacgéo.

Observo que ainda existem poucas pesquisas destinadas a esta etapa de escolarizacao,
indo ao encontro do estudo de Dias e Correia™® (2013) no qual foram encontrados 287 artigos
referentes a Educacéo Fisica escolar entre o periodo compreendido entre 2005 e 2010. Destes,
apenas 31 (10,80%) tinham como foco o Ensino Médio 0 que nos evidencia uma lacuna na
producdo de conhecimento nessa area. Os autores justificam esses indices por uma questdo de
temporalidade, o Ensino Médio corresponde aos trés Ultimos anos da Educacdo Basica,
enguanto o Ensino Fundamental ocupa nove anos da vida escolar dos estudantes.

Para auxiliar na apresentacdo dos artigos, organizei-os em oito categorias de acordo
com a tematica presente: o ensino aprendizagens dos contetdos da Educacao Fisica (31,42%),
a Legislacdo referente ao Ensino Médio (17,64%), a Educacdo Fisica e saude (14,70%), o
Trabalho Docente do professor de Educacdo Fisica no Ensino Médio (8,82%), a Educacéo
Fisica no Ensino Noturno (8,82%), a motivacdo e participacdo dos estudantes nas aulas de
Ensino Médio (5,88%), a avaliacdo no Ensino Médio (2,94%) e outros que ndo se encaixaram
em nenhuma das categorias (8,82%), (TABELA 6).

Quadro 3 — Categorias encontradas sobre a tematica Ensino Médio nos periddicos CAPES.

Tematica Artigos %
Ensino aprendizagem 11 31,42
Legislagéo 6 17,64
Educacéo Fisica e saude 5 14,70
Trabalho docente 3 8,82
Educacéo Fisica no Ensino Noturno 3 8,82
Motivacao e participacdo 2 5,88
Avaliacéo 1 2,94

Outros 3 8,82

Total 34 100

Fonte: producdo do autor

'°No estudo, foi realizada uma busca em todos os periédicos brasileiros da area da satde.
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Discutindo a categoria dos contetdos e o processo de ensino-aprendizagem da
Educacdo Fisica no Ensino Médio, Pereira e Silva (2004), ao entrevistarem 22 professores de
18 escolas das redes federal, estadual e privada do Rio Grande do Sul e analisando os
documentos oferecidos por essas institui¢des, verificaram que o contetdo mais trabalhado era
0 esporte, invisibilizando as outras formas de manifestacdo da cultura corporal de movimento
(ginasticas, dangas, lutas e jogos). Pereira (1999), Miranda, Lara e Rinaldi (2009), Santos e
Nista-Piccolo (2011) e Piazini, Oliveira e Rinaldi (2012) em seus estudos encontraram
realidades semelhantes, refletindo que os conteddos nao refletem as mudancas paradigmaticas
da area, e que mesmo sendo conferida por lei como componente curricular, a Educagéo Fisica
ainda tem dificuldade de legitimar o seu espago.

Visando superar a visdo hegeménica de a Educacdo Fisica contemplar prioritariamente
0 ensino de modalidades esportivas, alguns trabalhos sdo realizados com o intuito de apontar
possibilidades no ensino de outros contetdos da cultura corporal de movimento. Kleinubing
et al (2012), Kleinubing, Saraiva e Francischi (2013) defendem a danga como importante
conteddo a ser trabalhado nas escolas por oportunizar que discussbes sobre género e
esteredtipos sejam realizadas. Souza e Oliveira (2011) apontam sobre a aproximacdo da
capoeira com a cultura brasileirae Guimaraes et al (2011) nos trazem as intersec¢@es possiveis
entre 0 tema meio ambiente e a Educacdo Fisica como forma de realizar um trabalho
interdisciplinar nas escolas.

Betti (2006), realizando uma pesquisa-acdo com professores de Educacdo Fisica de
Ensino Fundamental e Médio, prop6s a incursdo de matérias televisivas como alternativa de
instigar e dialogar com os conteldos da disciplina. Segundo o autor, essa metodologia
favorece uma apropriacéo critica da cultura corporal de movimento, oferecendo dispositivos
aos estudantes para compreenderem melhor o mundo onde vivem.

Um grande entrave nas aulas de Educacédo Fisica no Ensino Médio € a facultatividade
assegurada por lei para alguns casos: estudantes que trabalhem por mais de seis horas por dia,
tenham idade de 30 anos ou mais, estejam em servigo militar, tenham prole ou algum
problema médico que lhes impossibilite a participacdo (BRASIL, 2003). Feitosa et al (2011)
obtiveram dados alarmantes em seu estudo, dos 600 estudantes de escolas estaduais de
Caruaru/PE entrevistados, apenas 37,6% participam das aulas, embora somente 34% estariam
realmente amparados por lei. Percebe-se que ha pouco rigor no cumprimento desta lei e que
as dispensas ndo amparadas aumentam significativamente quando as aulas sdo oferecidas fora

da grade horaria dos outros componentes curriculares.
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Souza Janior e Darido (2009), preocupados com essa realidade, propdem alternativas
para diminuir o nimero de dispensas em uma escola privada no interior de S&o Paulo. Apenas
melhorando o sistema de triagem, para evitar que estudantes que ndo se enquadram no amparo
referido na Lei sejam dispensados, e criando um sistema rigido de avaliacdo para quem nao
participasse das aulas, conseguiram diminuir de 48% para 2,7% o ndmero de dispensas. Ou
seja, com medidas simples conseguiram romper com a cultura de dispensas e fazer com que
mais estudantes tivessem acesso aos conhecimentos ofertados pela disciplina.

O dificil processo de sistematizacdo dos conteudos da Educacéo Fisica é abordado por
Kravchychyn, Oliveira e Cardoso (2008), através de estudo feito em uma escola privada na
cidade de Maringd no Parand. Os autores realizaram uma pesquisa-acdo na qual foi
caracterizada por cinco etapas: conhecimento da realidade, adocdo de uma metodologia de
ensino, construcdo de um curriculo, planejamento e aplicacdo (curso, unidades e aulas) e
andlise dos resultados. Todas as etapas envolveram a participacdo conjunta dos professores e
pesquisadores e teveram como resultado, ap6s uma resisténcia inicial por parte dos estudantes
e professores, uma mudanca de paradigma referente a disciplina. Se antes ela era responsavel
apenas pela pratica de esportes descontextualizados, agora cada série possuia um curriculo
proprio dando uma ideia de progressdo e sequencialidade.

Com relacdo a categoria que reuniu os artigos que discutem o cumprimento da
legislacdo brasileira nas aulas de Educacdo Fisica no Ensino Médio, encontram-se os de
Ladeira e Darido (2003), Brandl (2003), e Melo e Ferraz (2007) que procuraram verificar as
mudancas para a disciplina com a proposicdo de documentos que a legitimam e garantem o
seu lugar dentro da escola (LDB/96, PCN’s, DCNEM). Os achados sugerem que foi dado um
importante passo com a inclusdo da Educacdo Fisica na area das linguagens, porém o0s
professores apresentam dificuldade de transferir o que é proposto para a préatica de suas aulas,
consideram os documentos muito genéricos, e esbarram em dificuldades da prépria
organizacéo escolar para trabalharem de forma interdisciplinar.

Santos, Marcon e Trentin (2012), mais de uma década depois da criacdo dos PCNEM
(BRASIL, 2000), procuraram compreender como os professores de Educagdo Fisica
interpretavam a insercdo da disciplina na area das linguagens. Os resultados encontrados
indicam que esse ainda é um tema controverso na escola e os proprios professores tém
dificuldade de visualizar a Educacao Fisica como linguagem, assim como estabelecer relacGes
com as outras disciplinas da area (Portugués, Literatura, Lingua Estrangeira e Artes).

A longa tradicdo da area da Educacdo Fisica relacionada a salde esta presente nos

estudos encontrados com destaque (14,70%). Eles se utilizam dos estudantes de Ensino Meédio



43

como sujeitos de suas pesquisas. Esses estudos objetivam diagnosticar os niveis e conceitos
de saude relacionados a aptiddo fisica (MONTEIRO, PADOVAN E GONCALVES, 1999;
CARDOSO ET AL, 2014), os fatores relacionados com a insatisfacdo com o0 peso e massa
corporal (PALMA ET AL, 2013), comportamentos de risco relacionados a saude (LIMA,
FONSECA E GUEDES, 2010) e os niveis de atividade fisica, composicdo corporal e
consumo alimentar dos estudantes de Ensino Médio (PIERINE ET AL, 2006).

Trés artigos remetem as condicdes de trabalho e formacdo dos professores de
Educacao Fisica atuantes no Ensino Médio (FERREIRA, 1998; OLIVEIRA, RAMOS, 2008;
FARIAS ET AL., 2008). No trabalho de Oliveira e Ramos (2008), é discutido, através da
pratica profissional de uma professora, a insuficiéncia dos cursos de formagdo inicial e a
valorizacdo da experiéncia pratica no atendimento aos jovens, visto que essa € uma populacédo
com caracteristicas e necessidades diversas. Ferreira (1998), aportado nas teorias
desenvolvidas por Michael Apple, dialoga os conceitos de desqualificacdo, requalificagéo,
intensificacdo e proletarizacdo do trabalho docente dentro de trés propostas defendidas na
literatura para a Educacdo Fisica’’. Por Gltimo, Farias et al (2008), realizando um amplo
estudo com 380 professores de Educacdo Fisica da Rede Publica Estadual do Rio Grande do
Sul sobre a qualidade de vida no trabalho, revelou que estes apresentam elevados indices de
satisfacdo com a profissdo, melhorando esses indices com o decorrer da carreira. Os Unicos
quesitos com os quais 0s professores consideram-se insatisfeitos sdo os de remuneracao e
desenvolvimento no magistério, indicando que estes docentes sentem-se pouco valorados.

A Educacdo Fisica no Ensino Médio noturno apresenta uma lacuna pouco explorada
nos estudos brasileiros. Pereira e Mazzotti (2008) investigaram as representacdes que 0S
estudantes desta modalidade tém sobre a Educacdo Fisica e, para eles, ela adquire um
contorno de “remédio”, ou seja, estd associada a sua pratica a preven¢do de doencas e
liberacdo de energia acumulada durante a suas rotinas. Silva e Maciel (2009) realizam um
diagnostico das caracteristicas das aulas de Educacdo Fisica no ensino noturno em Santa
Catarina. Como resultados, encontram que as disposicoes legais estdo sendo atendidas (tempo
e numero de aulas semanais), os conteudos predominantes sdo 0s esportes coletivos e 0s
professores que ministram essas aulas possuem ampla experiéncia na docéncia, porém

parecem ndo se atualizar.

0 autor discute sobre as propostas: Educagdo Fisica da pré-escola a universidade (Borsari e cols. 1980),
metodologia do ensino da Educagdo Fisica (Bracht, e cols., 1992) e Educagdo Fisica direcionada a promocéo da
saude.
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Oliveira (2000) buscou construir uma proposta para a Educagdo Fisica que atribuisse
sentido aos estudantes do Ensino Médio noturno na cidade de Maringa. Através da
metodologia do Ensino Aberto, na qual, desde as primeiras aulas, os estudantes participavam
do planejamento e selecdo dos contetdos, 0 autor observou que é possivel ultrapassar a visdo
meramente recreativa que a Educacdo Fisica ocupa nesta modalidade de Ensino.

A preocupacgdo com o que motiva a participacdo durante as aulas de Educacéo Fisica e
como melhora-la é evidente na maior parte dos professores, ainda mais quando se tratam de
estudantes de Ensino Medio. Dois estudos se detiveram a esse tema e ambos tiveram
resultados semelhantes (CHICATI, 2000; PEREIRA, MOREIRA, 2005): h& baixa
participacdo e motivacdo por parte dos estudantes, o que é causado em grande parte pela
selecdo dos conteudos (na maioria das vezes, o esporte), e pela metodologia no
desenvolvimento destas aulas. Ou seja, 0s autores destacam a centralidade do professor para
modificar esse panorama.

A avaliacdo recebe pouco destaque nos estudos feitos sobre a Educacdo Fisica no
Ensino Médio: apenas um artigo foi encontrado, 0 que parece apontar que este ndo é um tema
amplamente discutido na literatura. Diniz e Amaral (2009) compararam as avaliacdes
realizadas nas escolas cicladas e tradicionais e encontraram que ambas se utilizam de critérios
semelhantes: a presenca em aula, a autoavaliacdo e o desempenho dos alunos, além de testes
escritos. A discussdo pautada pelas autoras entende que a escola tradicional se utiliza da
avaliacdo com o intuido de classificar e selecionar seus estudantes, enquanto gque a escola
ciclada para orientar o processo de ensino-aprendizagem e formar individuos autbnomos.

Trés artigos possuem tematicas que ndo se enquadram nas categorias anteriormente
construidas. Schneider e Bueno (2005), a partir da fala dos estudantes discutem quais as
representacdes que a Educacdo Fisica inferiu no percurso destes durante o seu percurso
escolar. No estudo de Salvivi e Myskiw (2009), sdo entrevistadas meninas para analisar quais
as imagens sociais, representacdes e manipulacfes corporais que elas produzem durante as
aulas de Educacéo Fisica. E por ultimo, Dias e Correia (2013) que realizaram uma revisdo nos
periodicos cientificos nacionais sobre a Educacdo Fisica no Ensino Médio como objeto de
estudo.

Hé& ainda poucos estudos no Brasil envolvendo a tematica Educagéo Fisica no Ensino
Médio, comparado a outras etapas de escolarizacdo (DIAS, CORREIA, 2013). Os estudos
existentes tém concentrado sua atencdo em alguns temas como 0 processo de ensino-
aprendizagens dos contetdos, o cumprimento do que é estabelecido na legislacdo e nos

documentos que orientam esta etapa de escolarizacdo, além de estudos voltados a area da
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salde. Outros temas importantes sdo pouco explorados, como a avaliacdo, e 0s centrados em
um dos principais elos no processo educativo, o professor. Neste sentido, justifico este estudo
acerca do trabalho docente do professor de Educacdo Fisica, pois parece haver pouco
aprofundamento do que fazem esses trabalhadores no ambito do Ensino Médio, sobretudo,

neste momento de reestruturacdo pedagogica nas escolas gauchas.
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2. PROBLEMA E OBJETIVOS DE PESQUISA

A partir das reflexGes anteriormente abordadas e do referencial tedrico-metodologico
adotado, o presente estudo se orienta através da seguinte problematica: como os professores
de Educacéo Fisica reconstroem o seu trabalho docente nas escolas de Ensino Médio da
Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul na cidade de Porto Alegre, frente a
implementacdo do Ensino Médio Politécnico?

Abaixo procuro sistematizar a questdo orientadora através de objetivos geral e
especificos de forma que facilite a compreenséo e desenvolvimento do projeto.

2.1 OBJETIVO GERAL

Compreender como os professores de Educacdo Fisica reconstroem o seu trabalho
docente em escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, neste

momento de implementacdo do Ensino Politécnico.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Compreender como os professores de Educacdo Fisica que trabalham com Ensino
Médio se apropriam da reforma pedagdgica que implementa o Ensino Politécnico
nas escolas de Ensino Médio galcho e como estas se materializam no seu trabalho
docente;

b) Compreender quais as possibilidades e entraves ocasionadas pela implantacdo do
Ensino Médio Politécnico no trabalho dos professores de Educacdo Fisica;

c) ldentificar quais acbes colaboram para que os professores de Educacdo Fisica se
apropriem do que é proposto pela reforma pedagdgica nas escolas de Ensino
Médio do Rio Grande do Sul.
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3. DECISOES METODOLOGICAS

A historia da pesquisa qualitativa utilizada nas Ciéncias da Educagdo tem seus
primeiros passos em escolas europeias no final do século XI1X. Ela surge rebatendo a ideia de
que a realidade seja externa ao sujeito, buscando a interpretacdo no lugar da mensuracao e
dizendo ser inaceitavel uma postura neutra do pesquisador (ANDRE, 2005). No Brasil, surge
como alternativa aos paradigmas positivistas na década de 1970, mobilizados pelos
movimentos sociais como resisténcia ao periodo da ditadura militar. A pesquisa qualitativa no
campo da Educacdo pode contribuir ndo somente para a avaliacdo de programas ou politicas
educacionais, mas também para o processo de ensino/aprendizagem e durante a formacéo de
novos professores e profissionais da area educacional (WELLER, PFAFF, 2010).

Os pesquisadores qualitativos ainda recebem criticas da sociedade cientifica pela
subjetividade de seus achados, porém o pesquisador que adota a abordagem qualitativa é uma
espécie de artesdo, ou bricoleur'?, procura, dentre os diferentes instrumentos de pesquisa,
compreender um aspecto dindmico e complexo da cultura dos individuos ou grupos
estudados. Como nos convida a pensar Neira e Lippi (2012) (...), na bricolagem ndo se busca
descobrir verdades, como se elas estivesses a espera de um investigador, (...), reconhece-se a
inseparabilidade entre objeto de pesquisa e objeto (p.610).

Importante destacar que as decisbes metodoldgicas estdo atreladas ao referencial
tedrico adotado e sdo eleitas de forma que consigam melhor responder a problematica que
guia esse estudo. Nesta secdo, procurarei apresentar e justificar a natureza do estudo, a
escolha dos colaboradores e do contexto de investigacdo, os instrumentos de coleta das

informacdes e os cuidados éticos na realizacdo desta pesquisa.

3.1 Tipo de estudo

Esta € uma pesquisa de delineamento qualitativo uma vez que procurou entender um
fendmeno complexo (mudancas no trabalho docente dos professores de Educacdo Fisica
frente & implementacdo do Ensino Médio Politécnico) situado em um ambiente dindmico
(escolas de Ensino Médio gauchas). A pesquisa qualitativa centra-se na esséncia do problema,
procurando descrever, analisar, interpretar, e discutir as informacgdes coletadas,
compreendendo-as de uma forma contextualizada (NEVES, 1996; THOMAS; NELSON,

12 Expressdo apresentada pelo antropélogo, professor e filésofo francés Claude Levi-Strauss no livro O
pensamento Selvagem, o qual teve sua primeira versdo publicada em 1962.
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2002). Com o delineamento qualitativo, ndo se procura estabelecer generalizagdes, reconhece-
se que cada contexto produz e é produzido por significados particulares e restritos (NEGRINI,
2010).

Os instrumentos de coletas de dados da pesquisa qualitativa ainda apresentam uma
abordagem diferenciada, como destaca Negrine (2010): (...) a pesquisa qualitativa tem como
pressuposto cientifico manipular informagdes recolhidas, descrevendo e analisando-as, para
num segundo momento interpretar e discutir a luz da teoria (p.62). Este modelo diferencia-se
do quantitativo que se utiliza de modelos matematicos para descrever, discutir e analisar seus
dados.

A partir do problema e dos objetivos que guiam esse projeto, acredito ser a etnografia
0 desenho tedrico-metodoldgico mais adequado. A etnografia busca descrever como 0s
individuos interpretam algum aspecto de sua cultura, segundo Woods (1995), se propde a
descobrir suas crencas, valores, perspectivas, motivacdes e 0 modo como tudo se modifica e
se desenvolve em diferentes situagdes.

Reconheco que existem diferentes autores que trabalham com a etnografia. Geertz
(1989), em seus estudos classicos, me auxiliou na compreensdo do fazer etnografico, porém
por realizar a pesquisa no ambiente escolar, entendo que outros autores como Woods (1995) e
Molina Neto (1988) me foram fontes mais relevantes no momento.

Se quisermos entender o que um professor faz e por que faz, devemos entender
também sua comunidade docente, a cultura do trabalho de que toma parte (MOLINA NETO,
1988). Geertz (1989), ao falar sobre a cultura, afirma que ela nunca € particular, é sempre
publica, e entendida como uma complexa teia de significados. O que interessa ao etndgrafo
ndo sdo interpretacdes e explicacdes de fatos isolados, mas como essa teia se conecta no meio
social, politico e historico, ou seja, uma descri¢do densa da realidade dos sujeitos.

Woods (1995), um autor que se dedica a discutir e analisar a etnografia no ambiente
escolar, descreve que o uso da etnografia propicia que o investigador va alem de realizar
apenas uma fotografia da realidade. Ao etnografo interessa o que ha de mais profundo,
entender o ponto de vista do sujeito, inserindo-se no préprio ambiente onde ele convive.
André (2005) traz que uma caracteristica da etnografia é a preocupacdo com o significado,
com a maneira propria com que as pessoas Se veem a Si mesmas, com suas experiéncias e 0
mundo que as cerca.

A etnografia demanda uma constante interagdo entre o pesquisador e o objeto
pesquisado. Diferente de outras formas de fazer pesquisa, durante a coleta, assume-se que 0

pesquisador influencia na realidade estudada, possibilitando que questdes metodologicas
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sejam revistas ainda durante o desenvolvimento do trabalho (ANDRE, 2005). Molina Neto
(2010) chama atencdo para a sensibilidade que o pesquisador deve ter, pois muitas vezes
diferentes etapas de pesquisa (definicdo do problema, trabalho de campo, analise,
interpretacdo das informac6es) podem ocorrer simultaneamente, podendo ser modificadas em
sua esséncia.

Woods (1998) ressalta que a etnografia pode ser uma importante ferramenta para
diminuir o hiato existente entre a atividade docente e a investigacdo académica. O uso da
etnografia no contexto educativo tem ganhado crescente destaque por trazer elementos que
ndo sdo contemplados em outros tipos de pesquisa (considerar as particularidades dos
individuos, de cada escola, entre outros) e, segundo Molina Neto (2005), pode servir para que:
(...) os professores possam, além de produzir conhecimento a partir da pratica cotidiana,
refletir sobre sua intervencdo nos centros escolares, como também sistematiza-la e torna-la
pablica (p.113).

Outro ponto que merece destaque na utilizacdo da etnografia no ambiente escolar é a
relacdo interativa e camplice que se estabelece entre pesquisador e colaboradores, ao contrario
do caréater intervencionista e autoritario frequentemente utilizado em algumas pesquisas
tradicionais (MOLINA NETO, 2005). André (2005) salienta que a partir do estudo
etnogréfico:

(...) é possivel documentar o ndo documentado, isto é, desvendar os
encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar,
descrever as agOes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicagdo e o0s seus significados que s&o
criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagdgico (p.41).

Em meu estudo, a etnografia se justifica, pois uma reforma curricular pode gerar
movimentos de incompreensdes, de resisténcias e de aderéncias por parte de todo o ambiente
escolar. Somente um primeiro contato com essa realidade poderia ndo ser suficiente para

entender como ocorrem essas manifestacoes.

3.2 Instrumentos de coleta de informagdes

A pesquisa etnogréafica caracteriza-se fundamentalmente por um contato direto do
pesquisador com a situaco pesquisada (ANDRE, 2005). Sendo um estudo etnografico, neste
momento, pretendo como instrumentos a observacao participante, notas de campo, entrevistas

e analise documental.
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A observagdo participante € um dos instrumentos mais importantes em um estudo
etnogréfico. Wittrock (1989) sinaliza que o lugar que desempenhamos ao colher as
informacdes proporciona olhares diferentes aos acontecimentos para quem observa. Woods
(1995) destaca que a partir do compartilhamento das atividades com os professores
colaboradores pode-se adotar um papel real no ambiente escolar, compreendendo 0s seus
simbolos, sua linguagem, obrigacfes e responsabilidades, assim como entender a quais
pressdes e responsabilidades esses sujeitos estdo submetidos.

A observacdo participante foi realizada no periodo compreendido entre setembro de
2014 e maio de 2015 (ANEXO E), tempo suficiente para que me sentisse parte da cultura dos
professores colaboradores. Foi realizada ndo somente nas aulas ministradas pelos professores,
mas também em outros momentos como a entrada e saida da escola, o recreio, as reunides
pedagdgicas, os intervalos entre as aulas, pois segundo Sanchotene e Molina Neto (2006)
percebe-se que muito se diz e é sentido nesses momentos fora do espaco das aulas. Segundo
Negrini (2005), para que as observagdes possam ser utilizadas como instrumento de coletas de
informacdes, elas devem ser continuas e sistematicas. Em anexo apresento o roteiro que
serviu de base durante as observag¢oes (ANEXO D).

Deve-se ter alguns cuidados ao realizar a observagédo participante em escolas como
alertam Bogdan e Biklen (1994), é necessario avaliar o nivel de envolvimento para néo
esquecermos o0s objetivos da pesquisa. Também se deve ter o cuidado para ndo se envolver
demais ao ponto de identificar-se de tal maneira que se saia em defesa dos valores dos
membros estudados, tornar-se nativo (WOODS, 1995). Ou ainda como destaca Woods
(1995), por ser um ambiente e uma rotina j& conhecidos, torna-se mais dificil o processo de
estranhamento.

No meu caso, 0 processo de estranhamento foi um pouco mais dificil, pois enquanto
professor estudando a Rede de Ensino na qual trabalho, presenciei alguns momentos que me
eram muito familiares. Portanto, este constante ir e vir, adentrar na cultura dos individuos,
porém mantendo certo distanciamento foi um movimento exercitado durante todo meu
trabalho de campo.

Os diarios de campo sdo instrumentos que auxiliam o pesquisador a evitar esses riscos,
pois a partir da escrita e reflexdo diaria sobre o campo, pode-se avaliar o nivel de
envolvimento com os colaboradores (BOGDAN E BIKLEN, 1994). Woods (1995), ao
discutir sobre os diarios de campo argumenta que “sdo apontamentos realizados durante o dia

para refrescar a memdria do que se viu e se deseja registrar, e anota¢fes mais extensas escritas



51

posteriormente, quando se dispde de mais tempo para fazé-lo (p.60)”. O diario de campo de
uma de minhas observacges estd anexado ao final da dissertacdo (ANEXO F).

Bogdan e Biklen (1994) chama a atencdo para que todos os dados na observacgédo
participante sejam considerados notas de campo: transcricbes de entrevistas, documentos
oficiais, imagens e outros materiais. Os autores ainda destacam o uso das notas de campo
associados a outros instrumentos, como por exemplo, na entrevista, pois o gravador ndo capta
0S movimentos, gestos do entrevistado, e estes podem revelar muito sobre o que se esta
querendo pesquisar.

Para a andlise documental, foram utilizados os documentos que serviram como
referencial para a implantacdo do Ensino Médio Politécnico (DCNEM, documento-base para
Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico, cadernos de formacdo para o pacto
pelo fortalecimento do Ensino Médio) e os documentos que foram disponibilizados pelas
escolas (Planos Politicos Pedagdgicos, Planos de Ensino,) e pelos professores colaboradores
(Planos Politicos Didéaticos de Apoio). Em anexo se encontra um exemplo de PPDA realizado
na escola Zona Sul (ANEXO 1).

Quadro 4: Documentos analisados.

Ensino Médio Politécnico DCNEM, documento-base para Proposta
Pedagdgica para o Ensino Médio
Politécnico, cadernos de formacdo para o
pacto pelo fortalecimento do Ensino
Médio

Escola Zona Sul Projeto Politico Pedagdgico (2012), Plano
de Ensino da Educacdo Fisica (2012),
Plano de Ensino do Seminario Integrado
(2012), Planos Politicos Didaticos de
Apoio (1° e 2° semestre de 2014).

Escola Centro Projeto Politico Pedagogico (2013), Plano
de Ensino da Educacdo Fisica (2013),
Plano de Ensino do Seminario Integrado
(201)

Fonte: Produgdo do autor.
Por ultimo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas que, segundo Bogdan e
Biklen (1994), permitem uma maior flexibilidade, pois mesmo que baseadas em um roteiro
pré-determinado oferecem ao entrevistado a oportunidade de ampliar o contetdo de suas

respostas. Para extrair informagGes significativas dos colaboradores, foi necessario criar um
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vinculo de confianca e respeito. Portanto, a entrevista foi uma importante ferramenta para
verbalizar questdes que ndo ficaram claras durante minhas observagoes.

As entrevistas foram gravadas individualmente e posteriormente transcritas e
reenviadas aos professores colaboradores para que pudessem confirmar o seu contetdo e

corrigirem as suas respostas caso julgassem necessario.

3.3 Contexto da investigacao e primeiros contatos

Porto Alegre, a capital do Rio Grande do Sul, tem uma populagéo estimada em pouco
mais de 1.400.000 habitantes. A 1° Coordenadoria Regional de Educacdo (1°CRE) que atende
Porto Alegre é responsavel por atender 140 instituicGes que possuem Ensino Médio, destas,
69 séo escolas da Rede Estadual de Ensino (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Minha escolha pela Rede Estadual do Rio Grande do Sul e pela cidade de Porto Alegre
para desenvolver este estudo se da pois sou natural desta cidade e desde 2012 sou professor de
Educacdo Fisica desta etapa de escolarizacdo nesta Rede de Ensino. A formulacdo do
problema desta pesquisa surgiu pelas minhas préprias inquietacdes enquanto professor.

Esta pesquisa foi realizada em duas escolas estaduais de Ensino Médio na cidade de
Porto Alegre. A intencdo inicial durante a construcdo do projeto era realiza-la em trés escolas,
porém seguindo a sugestdo levantada durante a banca de qualificacdo e observando a minha
disponibilidade de horérios e a logistica necessaria para o trabalho de campo®®, optei por
desenvolver o estudo em duas escolas.

Para obter realidades distintas, tomamos como critérios de selecdo das escolas: a) que
fossem de diferentes regibes da cidade de Porto Alegre; b) que possuissem diferentes
caracteristicas quanto ao ndmero de alunos; ¢) que contassem com acesso facilitado pelo

pesquisador.

Os primeiros contatos para pedir autorizagcdo para a realizacdo deste estudo foram
feitos na dltima semana do més de julho de 2014 na Secretaria Estadual de Educacéo.
Inicialmente realizei telefonemas tentando explicar a natureza do trabalho, porém em diversas
tentativas ndo obtive sucesso. Era passado de setor em setor e nenhum deles se dizia

responsavel por autorizar a pesquisa. Fui recomendado a entrar em contato na semana

3 No projeto imaginava em um turno observar mais de um professor durante a sua rotina, porém a realidade das
escolas contatadas contava com apenas um professor de Educacdo Fisica por turno, duplicando meus turnos de
observacdo e impossibilitando o trabalho nas trés escolas pensadas a priori.
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seguinte com o responsavel pedagdgico pelo Ensino Médio, pois na referida semana estava
acontecendo o Seminario Regional do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

Na semana seguinte, fui pessoalmente & Secretaria Estadual de Educacdo que se
localiza na Avenida Borges de Medeiros, 1501 no bairro Praia de Belas, em Porto Alegre.
Chegando 14, me apresentei para a recepcionista e expliquei o propdsito da visita ao passo que
ela me direcionou a um guiché. Chegando ao local indicado, me apresentei, falei sobre a
pesquisa e me apresentaram a professora Ruth'*, uma das coordenadoras pedagégicas do
Ensino Médio.

Ela pediu para que eu a acompanhasse até uma mesa localizada ao lado de onde ela
trabalhava, pediu para que sentasse e esperasse ela atender uma senhora e ja viria conversar
melhor comigo. Esperei por alguns minutos e ela retornou, sentou em uma cadeira proxima e
comecamos a conversa. Expliquei os objetivos do meu trabalho, qual a metodologia e mostrei
0 meu projeto. Ela demonstrou interesse no trabalho e salientou que existem bons trabalhos
feitos por professores de Educacédo Fisica nas escolas estaduais e afirmou que a disciplina tem

muito potencial no trabalho interdisciplinar.

A professora me fez alguns questionamentos, dentre eles se ja teria alguma escola em
mente. Disse que ndo, mas expliquei meus critérios de selecdo e que a principio gostaria de
fazé-lo em trés escolas. Ela me listou algumas escolas que em sua opinido estavam
conseguindo caminhar dentro da perspectiva que o Ensino Médio Politécnico prevé. Fiquei
com o questionamento que talvez se seguisse as escolas que ela indicou estaria direcionando a
minha pesquisa. Ela pediu que deixasse 0 meu projeto em sua posse para que pudesse ler com

mais calma e afirmou que me retornaria dizendo se estava autorizado.

Na mesma semana recebi um telefonema da professora Ruth informando que meu

projeto estaria autorizado e que poderia comegar a entrar em contato com as escolas.

Comecei 0 contato com as escolas atendendo os critérios de selecdo anteriormente
citados e pensando na proximidade de onde resido. A primeira escola que convidei para
participar do estudo é uma escola pequena, na qual estudei durante a minha infancia e que ha
pouco tempo conta com turmas de Ensino Médio. Falando com a diretora da escola, que tinha

sido minha professora no Ensino Fundamental, ela diz que infelizmente seria inviavel a

“ Todos os nomes citados nesta pesquisa s&o ficticios com vista a preservar a identidade dos colaboradores.
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execucdo do meu trabalho ali, pois a Unica professora que trabalha com o Ensino Médio

estaria entrando em licenga maternidade nos proximos meses.

Procurei entdo o contato com outra escola localizada perto de onde moro, que
chamarei de escola Zona Sul. Apresentei-me a vice-diretora da manha, professora Marcia, e
expliquei o propdsito da visita. Ela me pediu que voltasse no dia seguinte para conversar com
a orientadora pedagogica. Voltei no outro dia e procurei a supervisora, professora Cibele.
Expliquei sobre o que se tratava o estudo e ela demonstrou grande interesse em que sua escola
participasse do estudo, porém pediu para que conversasse com o0s professores de Educagdo
Fisica antes para convida-los a participar. Percebo que dificilmente conseguirei manter as trés
escolas que pensava anteriormente, pois 0s professores ndo dividem os mesmos turnos na
escola, o que requer mais dias de observacdo. Ela também me contou sobre alguns projetos
que a escola estava realizando, indicando a participacdo efetiva de uma das professoras de
Educacdo Fisica. Fiquei com uma otima impressdo da escola e das professoras que me

atenderam.

Voltei na escola no dia determinado para conversar com a professora Renata.
Chegando a escola percebo que alguns estudantes estdo esperando no sagudo para entrar para
as aulas, percebo que a escola é bem rigida com relacdo a horarios. A senhora que fica na
portaria, dona Janaina, me apresenta a professora Renata que pede que eu a aguarde, pois tera
que buscar as filhas na escola, mas que ja volta. Enquanto aguardo, circulo pela escola para

conhecer o ambiente.

Apds aproximadamente 20 minutos, a professora Renata retorna e me pede desculpas
pela demora, respondo que ndo tem problema, pois aproveitei para reconhecer 0s outros
ambientes. Dirigimos-nos a sala dos professores onde, no momento,ndo havia ninguém. Ela
me diz que a Cibele ja tinha Ihe contado sobre minha intencdo e que também tinha interesse
em participar. Conversamos sobre alguns pontos do meu projeto os quais ela tinha duvidas e
combinamos quais seriam 0s melhores dias para as observacfes. Combino que a partir da
semana seguinte (30/09/2014) comecaria a acompanhé-la. Senti-me muito bem recebido por
essa professora que demonstrou muito interesse em participar da pesquisa e parece ser pela

conversa inicial, bastante engajada na escola.

Dia 24 de setembro retorno a escola Zona Sul para conversar com o professor
Eduardo. Chegando a escola, pergunto pelo professor para a dona Janaina, que ja me conhece,

ao passo que ela diz que ele estd no patio e aponta para um homem de camiseta azul. Dirijo-
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me a ele e me apresento, perguntando se a professora Cibele tinha falado sobre a minha
presenca. Ele responde que ndo. Entdo explico sobre a minha intengéo de projeto e convido-o0
a participar. Ele prontamente aceita e me explica sobre as turmas que € responsavel e os dias
que ministra aulas. Combinamos o melhor dia para as observacGes, opto por acompanhar o
dia em que ele ministra aulas de Seminéario Integrado e Educacdo Fisica, para compreender
como ele articula esses dois momentos diferentes. O professor Eduardo também foi bastante

receptivo a minha presenca.

Buscando pela segunda escola que atendesse aos critérios de selecdo estabelecidos
anteriormente, mandei e-mail para uma escola, com grande namero de alunos, localizada na
regido central de Porto Alegre. Depois de trocar alguns e-mails, a supervisora pedagdgica da
escola responde que ndo seria possivel a realizacdo da pesquisa em sua escola, pois 0s
professores de Educacdo Fisica ndo se dispuseram a participar. Agradeco a atencdo, mas fico

um pouco frustrado por estar com dificuldades de encontrar a segunda escola.

Entro em contato entdo com outra escola com caracteristicas semelhantes a supracitada
(localizada na regido central de Porto Alegre, grande nimero de estudantes e articulagcdo com
0 ensino técnico), que a denomino de Escola Centro. Os primeiros contatos via telefone néo

dao certo, pois a linha permanece sempre ocupada. Decido entdo ir pessoalmente a escola.

No dia 6 de outubro, vou a Escola Centro, apresento-me na portaria e peco para falar
com a dire¢do ou supervisdo pedagodgica. Direcionam-me a uma sala e me apresentam a
professora Débora, responsavel pela supervisdo pedagdgica. Apresento 0 meu projeto e
explico sobre as finalidades do estudo. A professora Débora inicialmente diz que néo teria
problema em autorizé-lo, mas diz que a reforma do Ensino Médio Politécnico ndo gerou
muitas alteracdes na rotina dos professores na escola. Afirmo que o objetivo do estudo é
justamente compreender os desafios sobre a materializacdo do que é proposto pela reforma.
Ela entdo me mostra os horarios dos professores de Educacdo Fisica e diz que o professor
Augusto seria um importante colaborador por estar bem inteirado do Ensino Médio
Politécnico. Ela diz que o professor, inclusive, estaria na escola naquele momento. Decido

entdo aproveitar a oportunidade e falar com ele.

Desco até a sala dos professores com a Débora e ela me apresenta o professor
Augusto. Falo sobre o meu trabalho e ele demonstra interesse em participar, me faz algumas
perguntas e questiona se o fato de estar somente com turmas de Seminario Integrado nao

afetaria minha pesquisa. Respondo que néo e que essa organizacao seria inclusive interessante
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para a pesquisa. Conversamos mais um pouco, me senti acolhido. O professor aponta para
uma professora que estava conversando em um canto da sala e diz que ela era a Laura, outra

professora de Educacdo Fisica da escola. Aproveito 0 momento e vou conversar com ela.

Apresento-me a professora Laura e falo sobre a intencdo em té-la como colaboradora
do projeto. Inicialmente, ela, sabendo que a pesquisa tratava do Ensino médio Politécnico,
teceu muitos comentarios negativos sobre a proposta. Afirmo que também sou professor da
Rede Estadual e convivo diariamente com as dificuldades do ser professor. Este argumento
parece que a desarma um pouco, e ela diz que gostaria de ser colaboradora da pesquisa.
Combinamos quais seriam os melhores dias de observacdo, agradeco a atencdo e me despeco.

Apesar de sentir uma resisténcia inicial, sinto-me confortavel para o inicio da pesquisa.

Os termos de Consentimento Institucional que foram assinados pelas escolas e 0s
termos de Consentimento Livre e Esclarecido pelos professores encontram-se em apéndices
(ANEXOS 1 E 2).

3.3.1 A Escola Zona Sul

A Escola Zona Sul é uma escola publica da Rede Estadual de Ensino localizada na
Zona Sul de Porto Alegre. Atende cerca de 630 estudantes somente de Ensino Meédio,
distribuidas em 19 turmas nos trés turnos. As turmas contam em média de 35 a 40 estudantes
por turma. Trabalham nesta escola 33 professores, sendo trés de Educacdo Fisica. Possui trés

funcionarios, sendo uma responsavel pela limpeza e duas merendeiras.

Com relagdo a estrutura, possui uma biblioteca, que se encontra fechada pois ndo ha
funcionario especifico para trabalhar nela, mas é de livre acesso aos professores e aos alunos
desde que acompanhados de um docente, um laboratério de informatica, uma sala de video,

uma sala de artes e um laboratério de ciéncias.

Para as aulas de Educacdo Fisica, possui uma quadra de futsal improvisada no patio
(em uma ladeira), e uma quadra de volei, também sem as dimensdes oficiais do esporte.
Como materiais possui recursos limitados, duas bolas de vdlei, quatro bolas de futsal, duas
bolas de basquete, duas bolas de iniciacdo ao handebol, arcos, cones, cordas, colchonetes e
algumas garrafas de plastico cheias de areia que os professores utilizam em algumas aulas de

ginastica.
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Quando chove, os professores de Educacgdo Fisica deixam seus estudantes em sala de
aula e levam uma caixa de jogos variados, como baralho convencional, baralho de uno,

batalha naval, jogos de l6gica, entre outros.

Ja conhecia esta escola anteriormente, pois se localiza préxima aonde resido, entédo
desde o primeiro contato como pesquisador, procurei agucar meu olhar ao estranhamento do
que inicialmente me era familiar. Mesmo com este esforgo, seguramente me ponho a observar
0 que de fato se destaca ou 0 que é diferente do que tenho como experiéncia de ambientes
escolares. Na entrada da escola esta fixado um painel grande onde estdo listados nomes de

alunos com aprovacdo em vestibulares, federais e particulares.

Logo ao entrar na escola, se observa que o sagudo de entrada é decorado com 0s
trabalhos desenvolvidos pelos estudantes nas aulas de artes. Ha exposi¢es de gravuras,
formas geométricas, barcos de papel em forma de maébiles com poemas, aparentemente bem
cuidados, sem sinais de depredagdo. Nos banheiros estéo fixados cartazes que aparentemente
foram produzidos também pelos estudantes no qual estdo dizeres sobre a boa conservagédo

deste ambiente.

Uma coisa que me chamou a atencdo, conhecendo a escola Zona Sul, é o clima de
proximidade entre os professores, funcionarios e estudantes. Todos se chamavam pelos nomes
e em diversas situacGes ouvi 0s professores comentando aspectos da vida pessoal dos
estudantes, indicando uma relacéo de afetividade entre estes atores.

Outro ponto que me destacou, a primeira vista, foi a rigidez quanto aos horérios da
escola e o esforco de todo coletivo para que estes fossem seguidos. Se os estudantes
chegavam apo6s o sinal ter tocado, ficavam esperando no sagudo da escola até o inicio da
proxima aula. O horario do lanche era organizado de forma que houvesse um revezamento
entre as turmas e cada uma descesse 15 minutos para realiza-lo. Uma funcionaria subia até as
turmas e buscava o0s estudantes. Essa organizagdo de revezamento impedia que uma mesma

aula de um mesmo professor fosse interrompida rotineiramente.

3.3.2 A Escola Centro

A Escola Centro é uma escola publica da Rede Estadual de Ensino e fica localizada na

regido central do municipio de Porto Alegre. Ela conta com turmas de Ensino Médio
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Politécnico e Ensino técnico nos cursos de administracdo, contabilidade e informatica. Ela
atende mais de 2000 estudantes nos trés turnos. Trabalham na escola aproximadamente 180

professores, sendo oito de Educacéo Fisica.

Com relagéo a estrutura, possui laboratério de informatica, auditorio, biblioteca, sala
de video, laboratdrios de fisica, quimica e biologia. E dividida em dois prédios, um prédio

principal de trés andares e um complementar com quatro salas de aula.

Para a Educacdo Fisica, a escola possui um ginasio poliesportivo que os professores
dividem em duas quadras, sendo que ocorrem duas aulas simultaneamente. Como materiais, a
escola disponibiliza bolas de futebol, volei, basquete e handebol, colchonetes, cordas, arcos,

cones de diferentes tamanhos, e materiais para ténis de mesa (mesa, raquetes e bolinhas).

Apesar de ser uma escola conhecida em Porto Alegre, eu ainda nao a tinha
frequentado. Trata-se de uma instituicdo que se assemelha mais a realidade na qual eu
presencio como docente desta Rede de Ensino, uma escola de transito'™, e com ndmero

grande de professores e estudantes.

Na entrada da escola, a direita, esta localizada a vice dire¢do, onde ha um grande fluxo
de alunos que perguntam sobre suas aulas (me parece que ha um problema com falta de
professores). A frente, um corredor decorado com azulejos pintados por estudantes e acima
deles uma escrita para cada componente curricular dizendo o objetivo de cada um. O referente
a Educacdo Fisica tem o0s seguintes dizeres: “demonstrar que mesmo na atividade que
prevalece a motricidade fina, 0 corpo no seu interior sinaliza alteracfes tais como: tonus
muscular, peso corporal, relaxamento, respiracdo e postura da mesma forma que nas

atividades fisicas mais amplas e complexas”.

Algumas das salas de aula da escola parecem ndo comportar 0 nimero de estudantes.
Durante minhas observacGes as aulas de Seminario Integrado, que via de regra eram
realizadas em salas de aula, faltavam classes para acomodar a todos. Os professores
comentavam que algumas salas estavam em reforma, por isso estavam utilizando aqueles

espacos.

15 Utilizo esta a expressdo para me referir a uma escola onde os estudantes sdo oriundos de diferentes regides da
cidade.
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Por ser uma escola de grande porte, andando pelo péatio se via alguns alunos fora de
sala ou esperando a préxima aula. Os professores relataram que a escola estd em defasagem

de funcionarios, por isso ndo conseguem realizar o controle dos estudantes que estdo no patio.

3.4 Professores Colaboradores

Realizei o estudo tendo como colaboradores™® quatro professores de Educacgéo Fisica
de duas escolas diferentes. Como critério de escolha dos colaboradores, utilizei: a) Ser
professor de Educacdo Fisica que atue em escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de
Ensino no municipio de Porto Alegre; b) Estar em exercicio antes de 2012, ano de
implementacdo do Ensino Médio Politécnico; ¢) Ter carga horaria de, no minimo, 20 horas
semanais na mesma escola; d) Ter interesse e disponibilidade de participar da pesquisa.

Abaixo apresento um quadro que resumidamente indica suas formagdes iniciais e

experiéncias profissionais:

Quadro 5: Colaboradores da pesquisa

Ano de Especializacdo | Experiéncia | Experiéncia | Carga Outro
conclusédo da em escola naescola | horéaria trabalho
graduacéao estudada
Renata 1997 Pedagogias do 16 anos 15 anos 20 Trabalha em
Corpo e da horas academia
Saude prépria
Augusto 1984 Gestdo escolar 27 anos 9 anos 20 N&o
horas
Laura 2000 | - 15 anos 7 anos 40 Sim, 20 horas
horas no municipio
de Canoas.
Eduardo 2004 Danca 7 anos 7 anos 20 Sim, 20 horas
horas no municipio
de Canoas

Fonte: Entrevistas

®Me utilizo do termo “colaboradores” por ir a0 encontro do que Molina Neto (2010) diz ao falar sobre a relagio
pesquisador/pesquisado na etnografia educacional: “Na interagdo desenvolvida pela atividade investigadora,
investigador-investigado ensinam, um ao outro, por meio de signos apreendidos da realidade que os circunda e
nas expectativas de como gostariam que ela fosse (p.122).”
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3.5 Andlise das informac0es

A andlise das informagdes no estudo etnogréafico ocorre durante todo o processo de
pesquisa, portanto iniciou desde os primeiros contatos com a SEDUC/RS e 1° CRE para
autorizacdo do estudo. Durante a realizacdo do meu trabalho de campo, inicio meus primeiros
ensaios reflexivos sobre a rotina dos professores colaboradores. Os diarios de campo
apresentavam estes momentos em que utilizava a sigla C.O. (Comentarios do Observador),
que serviam para escrever minhas interpretacdes e sensaces iniciais.

O processo sistematico de analise das informacdes € iniciado em abril de 2015 quando
encerro meu trabalho de campo.

Através dos contatos com os professores, observacdes de suas rotinas, notas de campo,
analises dos documentos e transcricdo das entrevistas, em dialogo com o referencial teorico,
busquei identificar unidades de significado (ANEXO H). As unidades de significado sdo a
menor parte de um contetdo com vista a posterior categorizacao.

Ap0s, agrupei as unidades de significado por proximidade tematica, o que teve como
objetivo “destacar os diferentes significados nas declaracdes dos participantes, por
proximidade temadtica, tornando possivel a posterior triangulagdo dos dados” (MOLINA
NETO, 1999). Assim, construi quatro categorias de analise que serviram para posterior escrita
dos capitulos de apresentacdo e analise das informacdes desta dissertacdo:

Quadro 6 — Categorias de anélise.

Categoria 1 Implantacdo do Ensino médio Politécnico
Categoria 2 O trabalho interdisciplinar

Categoria 3 Os professores responsaveis pelo Seminario Integrado
Categoria 4 A avaliacdo proposta pelo Ensino Médio Politécnico

A primeira categoria refere-se a como ocorreu 0 processo de implantacdo do Ensino
Médio Politécnico nas duas escolas, visto que uma reforma pode ocasionar diferentes
movimentos, e estes muitas vezes divergentes, por toda a comunidade escolar. A primeira
categoria serviu como base para a construgdo do capitulo 4. As outras trés categorias referem-
se a demandas especificas desta reforma e como os professores as materializavam em suas

praticas diarias, e deram suporte para a escrita dos capitulos 5, 6 e 7 respectivamente.

3.6 Validez interpretativa
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A primeira etapa da validez interpretativa ocorreu quando as entrevistas foram
transcritas e devolvidas aos colaboradores para que pudessem Ié-las e confirmassem o que
estava colocado. Caso julgassem necessario, poderiam modificar qualquer ponto de seus
relatos. Apds a devolucdo das entrevistas, recebi a autorizacdo para utiliza-las na presente
pesquisa. O momento de devolucdo foi muito importante, pois percebi que estes docentes se
sentiram valorados, destacando a importancia de dar voz e vez a esta categoria. Relataram
também que ao reler o que tinham falado naquele momento, sentiram-se mobilizados a

refletir sobre outras questdes que até entdo nao tinham se dado conta.

O segundo nivel de validez foi construido através da triangulacdo das informacdes
recolhidas, realizadas apds inUmeras horas debrucado sobre o material recolhido durante o
trabalho de campo, juntamente com o didlogo com a literatura que tive contato durante este
tempo e as reflexdes construidas até o presente momento, articuladas com o que diziam meus

colaboradores.

O terceiro procedimento de validacdo interpretativa ocorreu pela apreciacdo da
redacdo final da dissertacdo por duas docentes que ndo participaram do estudo. Estas
professoras tém como caracteristicas experiéncia na Educacdo Fisica escolar, engajamento

nos estudos na area de formag&o de professores e pratica pedagdgica.

3.7 Cuidados éticos

Os cuidados éticos durante a realizacdo desta pesquisa seguirdo 0s seguintes passos,
em observancia a resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Satde:

1) Apreciacdo e aprovacdo deste projeto pela Comissdo de Pesquisa da
ESEF/UFRGS;

2) Autorizagdo das escolas através da assinatura do Termo de Consentimento
Institucional;

3) Negociacdo de acesso diretamente com os professores de Educacdo Fisica das
escolas, apresentando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido com a

possibilidade permanente de desistir do estudo a qualquer momento;

YA resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Salide completa encontra-se disponivel no endereco:
http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso466.pdf



http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso466.pdf

4)

5)

6)

7)

8)
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Respeito ao participante da pesquisa em sua dignidade e autonomia, reconhecendo
sua vulnerabilidade, assegurando sua vontade de contribuir e permanecer, ou nao,
na pesquisa, por intermédio de manifestacdo expressa, livre e esclarecida;
Substituicdo dos nomes verdadeiros dos professores e das escolas por nomes
ficticios para preservar as suas identidades;

Devolucdo das entrevistas para os colaboradores para avaliarem o conteudo e
fazerem algum reparo caso julguem necessario;

Cuidado nas descricdes e interpretagdes que possam gerar prejuizo moral as
instituicdes e aos colaboradores.

Compromisso com a divulgagéo dos resultados encontrados a todos os envolvidos

durante a pesquisa.
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4. A IMPLANTACAO DO ENSINO MEDIO POLITECNICO NAS ESCOLAS
CENTRO E ZONA SUL

A partir deste capitulo inicio a analise das informagfes obtidas através do meu
trabalho de campo. Nesta secédo, dedico-me a tratar da primeira parte que apresenta e discute
as informagdes obtidas durante o meu trabalho de campo. Apds recolhidas as informacdes e
identificadas as unidades de significado, coloquei-me a refletir sobre as acdes e decisdes de
meus colaboradores visando responder 0s objetivos construidos para o presente estudo.

Como a pesquisa foi realizada durante o terceiro ano de implementacdo do Ensino
Médio Politécnico, ou seja, em 2014, acredito ser importante compreender como este
processo ocorreu em seu primeiro ano, e quais movimentos esta reforma produziu nos
professores de Educacdo Fisica, em especifico.

A implantacdo de reformas educacionais ndo é um processo isento de subjetividades.
Segundo Ball (1989) séo produzidas nas escolas posi¢cdes que convergem e/ou que vao de
encontro as propostas, concepcbes politicas e ideoldgicas divergentes, o que acaba
ocasionando conflitos e concessdes. Esses movimentos ocorrem, pois o trabalho docente é
cercado de complexidades e, como bem nos destaca Tardif e Lessard (2005), os professores
também sdo atores que investem em seu local de trabalho, que pensam, dando sentido e
significado aos seus atos.

Portanto, embora uma reforma curricular seja uma diretriz de como devem ser
pensadas e materializadas as praticas pedagdgicas em uma escola, ela cria neste espago
movimentos de aderéncias, resisténcias, incompreensoes, e negocia¢des por todos agentes
deste contexto (estudantes, professores, direcdo, supervisdo, pais, funcionarios). Esses
inimeros fendmenos podem ocorrer dentro de uma mesma escola, pois 0s professores
exercem uma dupla posicéo, a de executores e a de profissionais dotados de certa autonomia
(TARDIF E LESSARD, 2005).

Compreender como a implantacdo do Ensino Medio Politécnico ocorreu nas escolas
Zona Sul e Centro se torna uma questdo fundamental para esse estudo. Logo, 0 objetivo desta
secdo é reconstruir através das falas dos professores de Educacdo Fisica este momento e
compreender as repercussdes que a referida reforma produziu nestes espacos.

O documento-base para a reforma curricular do Ensino Médio Politécnico foi
divulgado no final do ano de 2011 como uma proposta a ser implantada no inicio de 2012.
Estariam previstas quatro etapas de debate e aprofundamento da proposta com objetivo de
incluir todos os segmentos da comunidade escolar (RIO GRANDE DO SUL, 2011).
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Entretanto, segundo os professores colaboradores desta pesquisa, 0 debate néo
alcancou todo o coletivo. Somente os professores que estavam no ano de 2011 em cargos
diretivos parecem ter participado das conferéncias que discutiram a implantacdo da reforma.

“Eu particularmente, desde que foi apresentada a proposta que comegou com
as reunides e conferéncias promovidas pela secretaria de educacao, eu desde
aquele momento achei interessante a proposta, participei das conferéncias.
Participei das reunibes querendo saber como que funcionaria. Eu
particularmente me senti, gostei da proposta, entendi que era uma proposta
que procurava responder a um grande problema que esta colocado no ensino
médio. Para que que serve o ensino médio?” (Entrevista professor Augusto,
18/12/2014)

“Eu estava fora de sala de aula e estava s6 na vice-direcdo. E depois fiquei
na supervisdo e entrei em sala de aula s6 agora esse ano, entdo fiquei dois
anos s6 vendo a parte técnica da Politecnia tentando ajudar os colegas a
entender como que funcionava o esquema. Até porque nada vem muito
pronto e a questdo de criacdo e até a propria secretaria também no primeiro

ano eles estavam mais perdidos ainda”. (Entrevista professora Renata,
26/01/2015)

A estratégia adotada pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul de
n&o realizar debates amplos com toda a comunidade escolar na construcao e discusséo sobre a
reforma reflete uma posicdo que os professores historicamente vem ocupando. Para os
gestores, na maioria das vezes,eles foram entendidos como um corpo de executantes, que,
como tal, poucas vezes participaram da selecdo de saberes e defini¢do da cultura escolar. Seu
lugar é o agir na escola, mas a classe é ao mesmo tempo o limite de seu poder (TARDIF E
LESSARD, 2005).

Contreras (2012) afirma ainda que os professores ndo devem ser vistos como agentes
passivos durante as reformas curriculares. O autor defende a ideia de que os professores
precisam ser vistos como seres capazes de pensar e criar solucbes educativas dentro de suas
realidades. Compreensdo também partilhada por Sancho e Hernandez (2004), que defendem
que os professores devem desenvolver uma cultura reflexiva, para que possam melhorar a sua
pratica a partir da reflexdo sobre a mesma.

Mello et al (2014) nos perguntam se esta foi mesmo uma reforma democratica, pois
ndo houve modifica¢Oes na apresentacdo do documento final, apds o debate com a sociedade.
Gunther (2001) estudando a reforma que organizou as escolas municipais em ciclos de
aprendizagem, percebeu que os professores também ndo se sentiram convidados a

participarem da construcdo desta reforma.
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Quando o professor ndo participa do processo de construcdo de reformas educativas
ele ndo se sente parte da proposta, 0 que pode ocasionar movimentos de resisténcias, como

ilustro através das falas da professora Laura:

“Totalmente imposto, totalmente antidemocratico (falando sobre o0 EMP). O
que se diz democratico esse governo. Somente cara da CRE... Horrivel,
horrivel.

“S6 que a Politecnia, a teoria, se tu for ver, ela é legal. S6 que néo é assim do
jeito que estd implantado. Do jeito que foi, ne? De cima para baixo”.
(Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

Contreras (2012) afirma que as reformas educacionais tém que privilegiar trés
principios: o curriculo, a escola e os professores. O curriculo ndo deve ser pensado para
atender uma realidade homogénea. Devem-se considerar as caracteristicas sociais, culturais e
materiais de cada escola descentralizando este curriculo. O professor tem um papel crucial
neste processo, pois € ele que em contato com suas turmas pode compreender melhor as
necessidades e propor alternativas que o facam sentir-se pertencentes aquele curriculo.

Os professores consideram ainda que a reforma aconteceu de forma muito acelerada,
sem tempo de discussdo necessaria para mudancas tdo significativas:

“Acho que a reforma aqui no RS, ao meu ver, ela foi apressada. Acho que
isso foi muito apressado, foi uma mudanga muito grande em pouco tempo.
Mesmo que tivessem acontecido as conferéncias, ndo era hora, as
conferéncias eram um espago formal de discussdo. Mas nunca foi suficiente
para provar e aprofundar. Ao meu ver isso, poderia ter sido feito no primeiro
ano, uma boa discussdo durante todo o ano pra amadurecer a proposta. E
entdo esse é um questionamento que acho que fez com que a resisténcia
fosse maior também. Uma mudanca muito apressada, muito rapida com
pouco debate”. (Entrevista professor Augusto, 18/12/2014)

Conforme Hargreaves (2005), existe um descompasso entre o tempo requerido pelos
gestores quando pensam nas reformas educativas e o tempo experienciado pelo professor no
“chdo da escola”. O autor destaca que o tempo nestes casos adquire uma dimensao
micropolitica, pois reflete e privilegia as configuracbes dominantes de poder na organizacéo
escolar.

Houve pouco tempo (aproximadamente quatro meses) entre oS debates e a
implantacdo de fato da reforma curricular do Ensino Médio Politécnico. No primeiro ano
(2012), os professores relataram enfrentar muitas dificuldades para atender as novas
demandas, e o processo gerou muitos dilemas e insatisfagdes por parte do professorado:

“Foi um caos total. Até assim para a gente foi muito dificil para entender. No
primeiro ano, nds mesmos da direcdo eramos muito contra: “Ah acabou né?
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Vai virar uma escola de ciclo e era isso”. No primeiro momento a gente
entendeu isso e que agora é ciclo e acabou, ninguém vai saber mais nada.
Claro, tivemos varias discussdes. Qual é o nosso papel? Ndo vamos servir
para mais nada? Esse nosso primeiro ano foi muito cadtico, ndo que as
pessoas divergissem muito das ideias, muito pelo contréario, todo mundo
concordava que ia ser um caos e isso deixava todo mundo muito angustiado.
Porque a gente estava vendo o fundo do poco e ndo estava conseguindo
sair”. (Entrevista professora Renata, 26/01/2015)

“Sempre tem os dois lados né, quando a secretaria e 0 governo implantaram
esse sistema, tiveram muitas conversas na escola. Teve um grupo que era
meio contra, ndo vai funcionar, vai funcionar, vamos tentar fazer alguma
coisa diferente. Claro que foi bem complicado de comecar, ninguém tinha
uma diretriz pra onde ir, 0 que fazer sabe, acho que foi mais por esse lado
assim, um grupo contra, um grupo a favor, sem diretriz nenhuma da

secretaria, entdo nds ndo sabiamos para onde ir”. (Entrevista professor
Eduardo, 27/04/2015)

As escolas, neste primeiro momento de implementacdo da reforma, assumiram
posicdes contrarias ao que estava sendo proposto. A Escola Centro, durante uma greve em
2012, realizou uma manifestagdo contra reforma que atingiu diferentes atores da comunidade
escolar:

“Primeiro que a gente ndo aceitou. Aqui na Escola Centro nés nao
queriamos. O dia que a CRE veio aqui, a gente fez uma... N6s dissemos que
ndo queriamos adotar. Mas j& estava imposto, ja estava feito. Ai goela
abaixo, mas vamos la entdo. Mas horrivel. Ai na greve os alunos se juntaram
muito, porque eles também lutaram contra isso, o “Politreco” como eles
chamavam. Até a nossa escola se mobilizou todinha, parou total e com ajuda
dos alunos. Foi bem legal, a gente fez greve junto”. (Entrevista professora
Laura, 11/12/2014)

A expressdao “politreco” evidencia a resisténcia que esta proposta produziu neste
contexto educativo e a falta de compreensdo de seu conceito estruturante, a politecnia. A
politecnia é apresentada como forma de entender uma educacdo mais ampla, superando as
dicotomias apresentadas nesta etapa de escolarizacdo: geral e especifico, basico e técnico.
Né&o deve ser entendida como preparacdo para o mercado de trabalho e sim para 0 mundo do
trabalho, onde o estudante possa se reconhecer no processo produtivo (FRIGOTO, 2005;
AZEVEDO; REIS, 2013).

Os estudantes da Escola Centro participaram dos protestos contra o Ensino Médio
Politécnico em apoio aos professores e por entenderem que a proposta estaria diminuindo a
qualidade do ensino. Barros e Fischer (2012), em seu estudo, encontraram uma forte critica

levantada pelo CPERS®® (Centro de Professores do RS, sindicato da categoria): era que esse

'8 Durante a implementac&o do EMP houve diversas movimentacdes deste sindicato com o intuito de questionar
essa reforma, como o convite ao boicote das conferéncias municipais e estaduais de debate (BARROS,
FISCHER, 2012).
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modelo preparava os jovens para 0 mercado de trabalho como uma forma de méo-de-obra
barata, ou seja, desqualificada.

Barros e Fischer (2012) afirmam ainda que ndo basta que se proponha uma nova
reforma, também € necessario que se criem condi¢cGes materiais para que ela se realize,
através da construcdo de laboratorios, bibliotecas, melhoria das condi¢Bes estruturais das
escolas. As autoras nos lembram de que o estado do Rio Grande do Sul foi o estado brasileiro
que menos investiu em educacdo no periodo compreendido entre 2005 e 2010.

No segundo semestre do ano de 2014, periodo em que realizei o trabalho de campo da
presente pesquisa, esta parecia ainda ser uma bandeira levantada pelos estudantes da Escola
Centro:

Passando pelos corredores da escola Centro observo que existem cartazes de
divulgagdo das eleigdes para o Grémio Estudantil que ocorreriam no
proximo més. Alguns cartazes tinham os dizeres: “Abaixo o Politreco”.

“Queremos ter chances de passar no vestibular” (Trecho do diario de campo,
n.11, 13/10/2014).

Devemos levar em conta que a escola é, sobretudo, uma instituicdo social, onde
convergem as tensdes e projecdes da sociedade (SANCHO; HERNANDEZ, 2004). A
inseguranca ocasionada pelas reformas em educacgdo, e nesta em especifico, se acentua nas
familias, pois foram propostas mudancas que alteravam questfes ja consolidadas em seus
imaginarios. Um exemplo é a avaliacdo, que segundo Perrenoud (1999) no sistema por notas,
baseado em provas e na classificacdo dos estudantes, é muitas vezes relacionado ao ensino de
qualidade. Embora Hoffmann (2009) aponte que ndo ha uma relacdo direta entre a avaliacdo
meritocratica e uma aprendizagem significativa, todavia percebemos o contrario, este tipo de
avaliacdo favorece a memorizacdo e o aprendizado de curto prazo.

Outro elemento que fomentou o0s movimentos de resisténcias ao Ensino Médio
Politécnico foi a inseguranga quanto a proposta ser uma politica de governo. Como estavamos
em periodo eleitoral, os professores, por vezes, relatavam estar preocupados com o futuro e a
consolidagéo ou desaparecimento desta reforma:

Aguardo com a professora Laura na sala dos professores durante o recreio.
Estou sentado préximo a um grupo de quatro professores que comeca a falar
sobre as eleicBes e as possiveis consequéncias para 0 Ensino Médio. Um
deles comenta: “Agora que o Sartori™® foi para 0 segundo turno, tomara que
ganhe”. Uma professora sentada responde: “Quem esta vivendo o caos do
Ensino Médio Politécnico ndo pode votar no Tarso?®”. Um terceiro professor

® 0 segundo semestre de 2014, durante a realizac&o da presente pesquisa estava ocorrendo a disputa em segundo
turno nas eleigdes para governador do estado. Disputavam Tarso Genro atual governador e José lvo Sartori que
ganhou as eleicdes.

% 0 Ensino Médio Politécnico foi implantado no Rio Grande do Sul durante o governo do Tarso Genro.
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rebate: “E o que faremos com tudo o que fazemos até agora? Esquecemos?”
E continuam a debater sobre as possiveis repercussdes das elei¢des. (Trecho
do diario de campo n.15, 20/10/2014)

Esta preocupacéo apesar de legitima demonstra um desconhecimento do professorado
sobre o processo de reformas do Ensino Médio no Brasil. Através do Plano Nacional de
Educacdo, existe uma orientacdo aos estados para se reformularem seus curriculos de forma a
atender os dispostos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
2012). A proposta do Ensino Médio Politécnico contempla em grande parte 0S pressupostos
contidos neste documento, porém, a meu ver sua fragilidade esta na sua implementac&o, visto
gue nem as escolas e nem os professores estavam preparados para tal mudanca.

O documento-base chega as escolas como uma proposicdo de gestdo democratica,
porém Mello et al (2014) colocam em pauta que, na pratica, a realidade nas escolas é a de que
ndo existem escolhas, a ndo ser aceitar aquilo que foi proposto. Fica entdo a cargo dos
professores e equipes diretivas encontrarem a melhor maneira de mediar as novas demandas
com o que ja vinha dando certo em suas escolas.

E foi esta a principal preocupacdo da Escola Zona Sul, manter o compromisso com a
aprendizagem de seus estudantes:

“Essa era a nossa grande preocupacdo, e essa diregdo que eu fiz parte, a
gente se preocupava muito com a questdo do aprendizado. Porque a gente
sente muito orgulho quando um aluno consegue entrar em um vestibular,
coisa agora muito mais facil em fungfo do Prouni, Enem. E mais facil e
antes ndo era tdo facil assim, fazia vestibular e ficava. Entdo a gente sempre
valorizou muito isso nos alunos. Entdo essa foi a nossa preocupagao nesses
dois primeiros anos de Politécnico, tentar amarrar pra que nao se perdesse a
questdo do conhecimento, ndo fosse s6 a questdo do: “a aula passou e era
isso”. (Entrevista da professora Renata, 26/01/2014)

Portanto, através destes relatos pode-se compreender que a implantacdo do Ensino
Médio nas escolas estudadas foi um processo cercado de resisténcias por toda a comunidade
escolar. Os professores consideram que foi uma reforma que ocorreu sem muito debate e
apropriacdo, e ndo houve iniciativas claras por parte da Secretaria de Educacdo em como
manejar as novas demandas requeridas.

Segundo conversas informais com os meus colaboradores e supervisao pedagdgica das
escolas Zona Sul e Centro, a maioria dos professores ndo participou das conferéncias de
discussdo do Ensino Médio Politécnico que eram restritas aos representantes de cada escola.
Os colaboradores que estavam neste momento em cargos diretivos puderam participar destes
momentos, porém também os consideraram insuficientes para uma mudanca deste porte em

nossas escolas.
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A partir deste momento delicado, cada escola dentro de seu proprio contexto e de
acordo com as suas possibilidades foi articulando estratégias para se adaptar ao que era
proposto. Nas proximas se¢des, vou procurar esclarecer melhor como as escolas Zona Sul e
Centro atenderam as demandas oriundas da implementacdo do Ensino Médio Politécnico.

Esta secdo introdutéria se torna importante uma vez que a partir deste cenario
podemos compreender melhor como cada escola atravessou este momento dilematico,
podendo entdo compreender melhor os enfrentamentos assumidos pelos professores que nelas
atuam.

Durante as proximas secdes, me dedicarei a compreender como 0s professores de
Educacdo Fisica materializam o que é proposto através da reforma curricular do Ensino
Médio Politécnico e como estes reconstroem sua docéncia frente a essas demandas. A partir
do meu trabalho de campo, observei trés pontos centrais nesta proposta que teriam potencial
para modificar o trabalho destes professores: a interdisciplinaridade, o Seminario Integrado e
a avaliagdo emancipatoria.

Portanto, destino um capitulo para cada uma dessas trés demandas, buscando
compreender as potencialidades e dificuldades para a sua efetivacdo. Também me preocupo
em identificar quais estratégias foram adotadas pela mantenedora e pelas escolas para garantir

que os professores atendam as novas propostas.
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5. A EDUCACAO FISICA ENQUANTO UM COMPONENTE CURRICULAR
(DES)ARTICULADO A PROPOSTA DO ENSINO MEDIO POLITECNICO: DA NAO
AULA AOS ENSAIOS DE UM TRABALHO INTERDISCIPLINAR.

Esta secdo busca compreender como o trabalho docente dos professores de Educacgédo
Fisica das escolas Zona Sul e Centro é desenvolvido ap6s a reforma curricular do Ensino
Médio Politécnico. Organizo-a em duas partes, a primeira se dedica a discutir como a prética
pedagdgica destes professores foi afetada ou ndo pelas disposi¢cbes do Ensino Médio
Politécnico, e na segunda, me proponho a esbocar a ocorréncia de alguns ensaios de trabalhos
interdisciplinares produzidos por estes docentes.

Confiro evidéncia para a interdisciplinaridade, pois ela € um elemento chave nesta
proposta. O documento-base elenca este principio orientador como uma estratégia que pode
romper a fragmentacdo do conhecimento, e superar a hierarquia entre 0s componentes
curriculares (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Primeiramente torna-se necessario ressaltar que dos quatro professores que
acompanhei em meu trabalho de campo, trés estavam destinados a lecionar aulas de Educacéo
Fisica. Laura e Eduardo ainda dividiam sua carga horaria com turmas de Seminario Integrado,

enguanto que Renata era responsavel somente pelas turmas de Educacéo Fisica.
5.1. As aulas e ndo aulas de Educacao Fisica.

Os professores de Educacdo Fisica contam com responsabilidades comuns aos seus
pares, porém também atuam de um modo especifico dentro da micropolitica escolar
(MOLINA NETO, 1998). Molina Neto (2003) afirma que a autonomia € um dos tragos mais
marcantes no trabalho destes professores; por muitas vezes, eles redefinem a cultura escolar
de acordo com seus préprios interesses e motivacoes.

As aulas da professora Renata, em geral, aconteciam com a seguinte sequéncia: ela
subia para a sala de aula para buscar os estudantes, conversava com eles sobre o que iriam
trabalhar em cada dia e desciam para o patio para desenvolver a aula. A professora
demonstrava uma preocupacdo para que todos estivessem de fato realizando alguma
atividade.

Houve aulas em que ela realizava circuitos com implementos e procurava corrigi-los
sobre a execucdo correta durante os exercicios. Ressaltava a importancia da atividade fisica e

destacava as diferencas nos niveis de aptidao fisica dos seus estudantes comparando com a
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época em que era aluna. Realizou, no inicio do ano, testes fisicos e, ao final, pedindo para
que eles comparassem 0s seus dados com os do inicio do ano, refletindo sobre as
modificacdes que encontraram, inclusive esta foi uma das avalia¢cdes que ela pediu no terceiro
trimestre. Apresento um trecho do meu diario de campo para ilustrar como acontecia a rotina
de aulas da professora Renata:

Subo com a professora Renata até a sala 202 que seria a turma da préxima
aula. Entro e procuro me posicionar em um lugar onde ndo chame muito a
atencdo. Alguns estudantes me cumprimentam, parecem ndo estranhar mais
a minha presenca. A professora entdo inicia dando bom dia e realizando a
chamada. Ap6s conversa sobre o que serd realizado na aula: um circuito de
forca e depois o segundo periodo livre. Destaca que no periodo livre € livre
para fazer alguma coisa, ndo para ficar sentado conversando (essa € uma
preocupacdo recorrente na fala de Renata). Descemos entdo para o patio
onde os estudantes realizam o combinado. (Trecho do diario de campo n.29,
24/11/2014)

Em algumas aulas, a professora disponibilizava o material para que os estudantes
escolhessem a prética que queriam fazer. Alguns jogavam volei em roda, alguns meninos
jogavam futebol na quadra externa da escola e aos que ndo queriam participar destas
atividades, Renata emprestava colchonetes e os implementos de musculacdo para, segundo
ela, “nao ficarem parados”.

A professora realizava um trabalho por trimestre que era uma apresentagdo de um
texto discutido em aula. Os textos versavam sobre discussGes sociolégicas referentes ao
corpo, como por exemplo, as mudancas de sentidos que o0 corpo recebeu através dos tempos.

Scherer e Molina Neto (2000), em seu estudo que procurou identificar como 0s
professores de Educacdo Fisica elegem os saberes para a sua pratica, encontraram que ela é
fortemente embasada nas experiéncias de vida, nas vivéncias no esporte e na formagao inicial
e permanente. Analisando o percurso de formacéo inicial e profissional desta professora,
pode-se compreender no que é pautada sua perspectiva de Educacdo Fisica escolar. A
preocupacdo na promoc¢ado da saude, as aulas em formato de circuitos utilizando exercicios e
testes fisicos podem ser consequéncia de sua experiéncia extraescolar no ambiente de
academias. J& a especializacdo em Pedagogia do Corpo e da Saude parece ter fundamentado
as aulas em que discute os temas de origem socioldgica.

As aulas de Educacgéo Fisica dos professores Eduardo e Laura se assemelhavam em
alguns pontos. Eduardo iniciava a aula na sala, fazendo a chamada e apds descia para o patio
da escola, onde os estudantes escolhiam a pratica que iriam realizar (volei ou futebol). Laura
esperava no ginasio suas turmas e também deixava os estudantes optarem pela pratica que

iriam realizar.
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Aguardo o professor Eduardo no pétio da escola enquanto ele sobe para
buscar a préxima turma. Aguardo cerca de 10 minutos e logo ele retorna
com o0s estudantes. Esta é uma turma pequena, cerca de 20 alunos, alguns
meninos tentam se organizar para jogar futebol, e tentam convencer trés
meninos que ndo querem participar do jogo. Uma menina pede uma bola de
vllei para o professor e junto com mais outras duas meninas e um menino
jogam volei em roda. O resto da turma se distribui pelo patio da escola
conversando e mexendo em seus celulares. (Trecho do diério de campo n.4,
25/09/2014)

Acompanho a professora Laura ao ginasio onde serd realizada a aula de
Educacdo Fisica. Chegando la encontramos alguns alunos e ela questiona o
que estdo fazendo ali sozinhos. Eles respondem que a professora emprestou
a bola para jogarem. Ela recolhe a bola e diz que agora ela vai dar aula e que
eles devem sair do ginasio. Logo a turma da professora chega ao ginasio e
ela comeca a fazer a chamada. Pergunta o que querem jogar, a maioria dos
meninos diz futsal, entdo ela joga a bola que estava segurando. Ela pergunta
0 que um menino esté4 fazendo ali se ele ndo é da turma. Ele diz que sim, ela
comenta comigo que eles acham que a enganam. Laura se aproxima do
restante que ndo quer jogar futsal (as meninas e dois meninos) e pergunta o
que vdo fazer. Elas perguntam se ndo podem ficar pelo patio. A professora
diz que sim, mas que devem ficar préximas ao ginasio. Laura me chama,
saimos e ela deixa os meninos que ficaram jogando futebol no ginasio.
Subimos até a sala dos professores onde ela liga 0 computador e comeca a
estudar para um concurso que fard em seguida.

C.0. Neste momento fico um pouco constrangido com a situacdo, mas
procuro ndo realizar nenhum comentario que possa ofender a professora.
(Trecho do diario de campo n.15, 20/10/2014)

As decisOes destes professores no desenvolvimento de suas aulas reflete um fenémeno
relatado na literatura como desinvestimento pedagdgico. Machado et al (2010) apresentam
como caracteristicas deste professor:

O professor que temos denominado em estado de desinvestimento
pedagbgico é aquele cuja préatica recebe denominagdes como rola bola e/ou
como pedagogia da sombra. Geralmente, ele se encontra em estados nos
guais ndo apresenta grandes pretensdes com suas praticas; talvez a pretensdo
maior seja a de ocupar seus alunos com alguma atividade. Com frequéncia,
converte-se em simples administrador de material didatico, atividade que
ndo exigiria, em principio, formacdo superior. Outras vezes, assume uma

postura de compensador do tédio dos alunos produzido nas outras disciplinas
(como Matematica, Portugués etc.) (p.132).

Arrisco-me a dialogar com as proposi¢oes de Hubermam (1989) que investigou as
fases da carreira docente em uma linearidade, em que o0s professores passariam
necessariamente por algumas etapas. Porem, em meu estudo conto com professores de
diferentes tempos de experiéncia em escola e apresentando as mesmas caracteristicas de
desinvestimento pedagdgico. Estes achados me permitem pensar que outros fatores além do

tempo de docéncia podem contribuir para que os professores percam o interesse em suas
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praticas na escola, por exemplo, a desvalorizacdo do magistério, principalmente quando
falamos em nivel estadual, o que obriga os professores a terem mais de um trabalho para
compor sua renda.

Silva e Bracht (2012) trazem a tona a discusséo de que o estado de desinvestimento
pedagogico tem sido frequentemente entendido como um problema individual, apenas do
sujeito, porém é necessario pensarmos ele como um produto da cultura escolar na qual este
professor esta inserido.

A professora Laura cita a propria implementacdo do Ensino Médio Politécnico como
um dos fatores que a desmotivou, pois a escola passou a ter seis periodos diarios?, a
colocaram a frente de turmas de Seminario Integrado e trocaram muitas vezes o0 seu horario
durante o ano:

“Bah, o desgaste do professor com esse sexto periodo. Ao mesmo tempo que
tem o desgaste, desestimula. Tu tens o sexto, tu tens o primeiro. Até para 0s
alunos, entendeu™?

“Entdo realmente, € muito sabe? Seis vezes, e trocou turma e trocou tudo.
Seminério, Educacéo Fisica, Seminério integrado. Entdo esse ano eu chutei o
balde™. (Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

As reformas pedagdgicas tendem a gerar movimentos de incompreensdes, resisténcias
e aderéncias no ambiente escolar, pois como afirma Ferreti (2011), existe uma lacuna entre o
que € pensado pelos gestores e 0 que é materializado no chdo da escola. Esses movimentos
sdo complexos e podem ser, e muitas vezes séo, diferentes dentro de uma mesma escola. Ou
seja, enquanto um professor se mostra permeavel a mudanca e se dispde a fazer parte do que é
proposto, outro docente desta escola pode ter uma posicdo em sentido contrario, resistindo e
ndo trabalhando dentro das novas diretrizes.

Outro fator que pode contribuir para o desinvestimento pedagdgico pelos professores é
a jornada de trabalho semanal com muitas horas e em diferentes ambientes. O professor
Eduardo trabalhava na escola Zona Sul e uma escola no municipio de Canoas®® o que
dificultava que participasse das reunies pedagogicas. A falta de tempo para planejar e pensar
as aulas pode acabar fazendo com que os professores produzam rotinas. Sanchotene e Molina
Neto (2006) argumentam que os professores produzem rotinas para atender a certa demanda,

e acabam incorporando essas praticas no seu dia-a-dia sem que haja uma tomada de

21 Com o acréscimo de 600 horas na carga horéria total do Ensino Médio, passando de 2400 horas para 3000
horas, a maioria das escolas aumentou um periodo na rotina diéria.

22 A distancia de Porto Alegre a Canoas é de aproximadamente 17 quilémetros, o que significa, mais de uma
hora de deslocamento em transporte publico.
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consciéncia. Os autores salientam a necessidade de refletirmos sobre essas rotinas como
forma de questionar nossa propria pratica.

Um terceiro ponto relatado pelos professores como dificultador de suas préaticas séo as
condicdes de espaco e materiais que sao disponibilizados para as aulas de Educacédo Fisica.
Mesmo tendo realidades diferentes, os professores colaboradores deste estudo reclamam que
suas escolas ndo possuem as condigdes para que seja realizado um trabalho de qualidade:

A professora Renata separa os estudantes em estagdes, porém eles se
recusam a realizar o que é proposto, pois estd muito quente e nao ha espaco
na sombra para que todos permanecam. Ela insiste até que eles comecam a
fazer com algumas reclamagdes. Ela se aproxima de mim e diz: “Olha, acho
que deveriamos receber adicional de periculosidade pois trabalhar nestas
condigdes nao ¢ facil” (Trecho do didrio de campo n.32 em 1/12/2014).

“Eu trabalhava basicamente com o que tinha na escola, o que eu tinha de
material: bola de vélei duas, as vezes, ou uma, quando furava e implorava
para a diregdo para conseguir outra bola, ou futebol, futsal, patio com duas
goleiras. Entdo nos trabalhavamos mais isso, na questdo dos esportes mesmo
né”. (Entrevista professor Eduardo, 27/04/2015).

Acompanhava a Professora Laura na Escola Centro, fazia um dia quente de
verdo. Estamos pela frente do ginasio e de dentro sai um ar muito quente.
Pergunto se era normal aquela sensagdo. Ela me responde que sim, que antes
era ainda pior, pois ndo tinham exaustores. Diz ser muito dificil dar aula no
verdo com altas temperaturas”. (Trecho do diario de campo n.28 em
24/11/2014)

Woods (1989) nos convida a pensar que a falta de espaco e materiais adequados para o
desenvolvimento das aulas € um dos fatores que os leva a construir estratégias de
sobrevivéncia, ou seja, mecanismos que possibilitem ocupar minimamente a sua funcao frente
as adversidades. Portanto, os professores buscando driblar a falta de espaco e materiais
utilizam estratégias em suas aulas como: jogos esportivos, utilizando uma bola e
contemplando um namero grande de estudantes; construcdo de materiais alternativos, garrafas
descartaveis cheias de areia para as aulas de ginastica; utilizacdo do espaco reduzido na aulas
com sol muito forte, priorizando os espacos com sombra; e aulas livres como estratégia de
negociacdo com os estudantes, diminuindo os conflitos.

Machado et al (2010) apontam que o estado de desinvestimento pedagdgico dos
professores de Educacéo Fisica cria um fendmeno denominado de ndo aula, que se caracteriza
quando:

(...) no tempo-espaco designado/reservado para que a pratica pedagégica do
professor ocorra, este ndo intervém de forma objetiva-intencional, privando
os alunos da possibilidade de acesso a aprendizagem de um contetido
especifico e/ou do desenvolvimento de uma determinada habilidade.
Geralmente este espago pode confundir-se, ainda, com outros momentos nos
quais os alunos simplesmente se divertem (recreio ou aula vaga), sem que
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haja qualquer diretividade do professor com intencGes pedagodgicas de
aprendizagem (p.133)

Portanto, observei algumas caracteristicas desta ndo aula na pratica pedagdgica dos
professores Eduardo e Laura: eles ndo intervinham de forma objetiva e racional, negando aos
estudantes o acesso a aprendizagem de algum contetdo especifico e/ou a aquisicao de alguma
habilidade, e, muitas vezes, a aula se confundia com um momento de lazer (recreio ou aula
vaga). Zilbertstein (2013) pesquisando a participacdo dos alunos de Ensino Médio nas aulas
de Educacdo Fisica, identificou que a principal preocupacdo dos professores de Educacéo
Fisica é a que os seus alunos sintam prazer ao realizar as atividades desenvolvidas em aula,
ocasionando um momento de pouca producdo de aprendizagem. Ainda segundo a autora, esta
falta de clareza quantos aos objetivos da Educacédo Fisica dentro da escola, corrobora para que
se acentue a fragilidade deste componente curricular.

Um dos pontos elencados pelos professores como positivos é o contato com 0s
estudantes, principalmente sendo jovens de Ensino Médio:

“Eu gosto muito. Eu ndo tenho dificuldades e consigo lidar bem na boa, bem
tranquilo. E o tipo de abordagem que tu tem que fazer com os pequenos é
diferente do que com o médio. Assim, a forma que tu fala e consegue brincar
mais, tirar sarro da cara deles na boa e eles entendem. E isso ndo chega a ser
desrespeitoso. Consegue manter um certo respeito aqui, mas consegue fazer
uma brincadeira legal e acho saudavel”. (Entrevista professora Renata,
26/01/2015)

O professor Eduardo tinha um contato bem proximo com os estudantes participando

das aulas junto a eles:

Estou acompanhando o professor Eduardo em uma de suas aulas de
Educacdo Fisica. Ele distribui os materiais (uma bola de vélei para algumas
meninas e uma bola de futebol para 0s meninos) e vem conversar comigo.
Me pergunta sobre coisas relacionadas ao meu trabalho na escola. Somos
interrompidos, pois 0s meninos ficam insistindo para que ele jogue junto. Ele
diz que esta conversando e que agora ndo pode. Os estudantes continuam a
interpelar. Ele me pede desculpa, e diz que ndo teriamos como conversar
mesmo, pois eles ndo iriam parar de chama-lo. Assinto com a cabeca.

C.O. Percebo que o professor tem um bom envolvimento com os estudantes,
faz brincadeiras durante o jogo, fala a mesma linguagem que eles. Nao
percebo nenhuma orientacdo ou reflexdo, joga como mais um jogador em
quadra.

Observei que mesmo podendo escolher o que fariam nas aulas de Educacéo Fisica,
nem todos os estudantes participavam destas aulas, sendo a maioria dos que participavam
meninos. A maioria das meninas e alguns meninos que nao jogavam futebol ficavam sentados

pelo patio, conversando e ouvindo musica. Alguns estudos tém-se dedicado a estudar porque
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ha baixos indices de participacdo e motivacdo dos estudantes de Ensino Médio (CHICATI,
2000; PEREIRA, MOREIRA, 2005). Estes estudos indicam que as principais causas estdo na
selecdo dos conteudos (principalmente esporte) e na metodologia empregada no

desenvolvimento destas aulas.

E necessario destacar o papel primordial que o professor pode assumir para modificar
este panorama. Aulas focadas somente na préatica esportiva e desenvolvida de forma livre
parecem ndo fazer sentido para os estudantes. Temos que pensar conteudos que dialoguem
com mundo dos jovens e metodologias que se preocupem com a participacédo efetiva de todos

os alunos, garantindo o direito a aprendizagem.

5.2. Ensaios sobre a interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade surge no contexto educativo para promover a superacdo da
especializacdo e da desarticulacdo teoria e pratica, como alternativa a disciplinaridade. Nota-
se que as discussdes acerca da interdisciplinaridade tém inspiracdo na critica a organizacao
social capitalista, a divisdo social do trabalho e a busca da formacdo integral do género
humano (PIRES, 1998). A documento-base para a implementacdo do Ensino Médio
Politécnico aborda a interdisciplinaridade como um principio que busca superar a
fragmentacdo do conhecimento e a hierarquizagdo entre os componentes curriculares (RIO
GRANDE DO SUL, 2011).

Apesar de a interdisciplinaridade ser um conceito debatido na educagdo brasileira
desde a década de 1960, este ainda é um desafio a ser materializado nas escolas. Trabalhar a
interdisciplinaridade sugere romper muitas das estruturas tradicionais de ensino, tarefa dificil
quando observamos:

O modelo disciplinar e desconectado de formacdo presente nas
universidades, lembrar da forma fragmentaria como estdo estruturados 0s
curriculos escolares, a légica funcional e racionalista que o poder publico e a
iniciativa privada utilizam para organizar seus quadros de pessoal técnico e
docente, a resisténcia dos educadores quando questionados sobre os limites,
a importancia e a relevancia de sua disciplina e, finalmente, as exigéncias de
alguns setores da sociedade que insistem num saber cada vez mais utilitario
(THIESEN, 2008, p. 550).

Rocha (2013) ainda ao discutir sobre o trabalho interdisciplinar, argumenta:

Esse exercicio em certa medida é um esforgo de morte e vida, negacédo e
afirmacdo, em que ha a renlncia de ideias de cada componente curricular
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para que o todo do fendbmeno em estudo possa ser perquirido, e um
conhecimento mais original resulte desse dialogo e consolide-se no espago
escolar. Evidentemente, o estabelecimento disso ndo é facil, uma vez que
exige mudancas muito profundas nas posturas dos/as professores/as, no
sentido de romperem com determinadas logicas conhecidas, seus “nichos”,
suas “zonas de conforto”, para compreenderem a “palavra” e a ldgica do
outro, do outro componente curricular e, mais do que isso, para colocar-se na
I6gica de compreensdo da propria realidade, pois 0s componentes
curriculares ndo encerram em si 0 ponto inicial da constru¢do do
conhecimento (p.157).

Os professores colaboradores desta pesquisa narraram que ja realizavam alguns
trabalhos interdisciplinares sob forma de projetos, mesmo antes da implementacdo do Ensino
Médio Politécnico:

“Sempre teve (falando do trabalho interdisciplinar). Entende? Nos ja
faziamos isso. “Olha s0, estou trabalhando em um projeto, vamos trabalhar
nisso? Vamos. Vamos trabalhar o meio ambiente? Vamos. Vamos fazer

umas atividades? Vamos fazer uma gincaninha?”” A gente ja fazia isso, ndo
pelo politécnico”. (Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

“Como te falei, antes eu fazia com a de Portugués e a de Ciéncia, mas
porque a gente tinha afinidade, a gente conversava no recreio, a gente se
olhava e ja sabia o que a gente ia fazer. Entdo em meia dizia de palavras a
gente conseguia se organizar, mas ndo escreviamos nada, a gente se
organizava e fazia acontecer mais em fungdo da afinidade”. (Entrevista
professora Renata, 26/01/2015)

Por essas falas podem-se identificar alguns esforgos no sentido de superar a forma
fragmentada e isolada de trabalho nestas escolas. Porém, a interdisciplinaridade, entendida
por esses docentes, se manifestava através de iniciativas individuais dos professores que
procuravam nos pares com maior afinidade o trabalho em conjunto. Rocha (2013) chama a
atencdo para a necessidade de colocar a interdisciplinaridade na centralidade do curriculo e
ndo na sua periferia. Para ele remeter a interdisciplinaridade a periferia do curriculo,
dependendo de iniciativas pessoais dos professores € uma decisdo institucional iluséria, pois
reafirma as estruturas tradicionais da escola.

A escola Zona Sul, durante o periodo em que realizei meu trabalho de campo, realizou
alguns projetos que envolviam o trabalho de professores de diferentes componentes
curriculares. lustro com um exemplo de um trabalho desenvolvido durante o primeiro
trimestre de 2104:

Estou na sala dos professores conversando com a professora Renata
enquanto a reunido da &rea das linguagens ndo inicia. Logo chega a
professora Mara (professora de Artes) com uma caixa cheia de banners.
Imediatamente a professora Renata se levanta e vai conferir 0 material e
comega a me contar sobre um projeto que realizaram no primeiro trimestre.
Diz que realizaram um projeto sobre identidade, no qual todos os professores
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da area das linguagens forma envolvidos: primeiro os estudantes assistiram
um filme que falava sobre as diferentes juventudes, depois fizeram uma
saida de campo por um bairro da Zona Sul, quando a professora Mara pediu
para que fotografassem o local sob suas perspectivas. A Renata pediu para
que identificassem os locais disponiveis para o lazer, e o professor de
Literatura pediu para que escrevessem um poema sobre essa visita. Apos, 0s
estudantes construiram banners com essas informaces para fixar pela escola
(Trecho do diério de campo n.8, 07/10/2015).

O planejamento inicial da escola ap6s a implementacdo do Ensino Médio Politécnico
era que cada area do conhecimento realizasse um projeto interdisciplinar por trimestre. Porém
em 2014 devido a falta de tempo para planejar e executar estes projetos (ano de Copa do
Mundo e eventos na escola) os professores conseguiram realizad-lo somente no primeiro
trimestre.

Outro ensaio de trabalho interdisciplinar observado na escola Zona Sul foram as
oficinas pedagogicas realizadas nos PPDA’s® como recuperacdo para os estudantes que nao
conseguiam desenvolver alguma competéncia no trimestre. Como os conceitos séo atribuidos
pela area e ndo somente pela disciplina, os PPDA’s na escola Zona Sul eram construidos e
aplicados pelos professores de uma mesma area com o objetivo de recuperar o aprendizado
destes estudantes.

Os professores da escola Zona Sul afirmam que uma das dificuldades de realizar o
trabalho interdisciplinar na sua escola reside no fato de que, muitas vezes, os professores da
area das linguagens escolhiam um tema muito especifico do componente curricular deles e
eles ndo conseguiam incluir a Educacdo Fisica dentro deste trabalho:

“Algumas vezes é um caos, teve no segundo ano, no primeiro trimestre e
eles resolveram abordar para os PPDA’s a identidade nacional. Pensei onde
que vou me enfiar em identidade nacional? Logo a Educacdo Fisica?”
(Entrevista professora Renata, 26/01/2015)

“Conseguimos, conseguimos, as vezes, a muito custo assim, até porque as
disciplinas tinham que se relacionar entre si, dentro de um assunto em
comum, dado em aula, entdo as vezes ndo tinha um assunto em comum, nao
batia com o contetido que a disciplina ia passar, dai ndo tinha como trabalhar
junto, ou entdo tinha que se adaptar para trabalhar juntos (Entrevista
Professor Eduardo, 27/04/2015).”

Pereira (2004), estudando a interdisciplinaridade na Rede Municipal de Ensino de

Porto Alegre atribuiu esta dificuldade a maneira como o curriculo estd estruturado: cada
disciplina isolada, sem dialogo, o que dificulta que os professores reelaborem novos
entendimentos sobre este conceito. Ou seja, apesar de elencarem um tema em comum, 0S

professores ainda continuavam a trabalhar individualmente.

2 Em anexo consta um exemplo de um PPDA do 2° trimestre de 2014, construido pela 4rea das linguagens.
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Rocha (2013) defende que é fundamental que cada professor tenha dominio da
estrutura do campo de conhecimento em que atua, para poder alimentar e planejar a reflexdao
coletiva a fim de recompor o conhecimento como um todo, do contrario o carater
fragmentario continuara a ser repetido dentro das escolas.

O tema do PPDA era identidade nacional e diante da dificuldade da professora Renata
em adaptar o seu componente curricular na proposta do projeto, ela identificou que a
professora de artes utilizaria uma pintura de Candido Portinari intitulada Café (imagem 1),
entdo buscou uma imagem de um individuo sedentario (imagem 2) e pediu para que 0S
estudantes descrevem as diferentes agOes que estdo sendo realizadas (postura corporal,
expressao dos rostos, diferencas desses aspectos entre os diversos personagens retratados) nas
duas cenas e comentassem sobre a importancia da atividade fisica na vida das pessoas.

Diante desta dificuldade relatada pela professora Renata, apresento essas duas imagens
abaixo ilustrando a estratégia adotada por ela nesta situacao:

Imagem 1 — Tela “Café” de Candido Portinari (1934-1935)

Fonte: Blog Arte: Fonte de conhecimento®

% Disponivel em: artefontedeconhecimento.blogspot.com Acesso em: 26/06/15.



http://artefontedeconhecimento.blogspot.com/2010/07/cafe-1934-de-candido-portinari.html
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Imagem 2 — Individuo sedentario.

Fonte: Blog Cork Couselling®

Outra discussdo que sustento € a de que os professores possam também se afirmar
propondo um tema da especificidade da Educacao Fisica para que seja trabalhado pelos outros
professores. Pois como cita 0 documento-base, a interdisciplinaridade surge com o intuito de
romper as relagdes hierarquicas do curriculo, ou seja, a visdo de que um componente
curricular tenha um poder simbolico superior a outro (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Em meu trabalho de campo, observando as reunibes da area das linguagens, percebia
grande envolvimento da professora Renata. No meu entendimento, os professores conseguiam
dialogar respeitando as opinides e sugestdes de todos. Porém, quando estavam decidindo o
tema a ser trabalhado nas oficinas, me parecia que a professora Renata ndo sugeria um tema
especifico da Educacdo Fisica, pelo contrario fazia questdo de perguntar o que 0S outros
professores estavam trabalhando. E possivel pensar que a propria professora Renata ndo
considerava seu componente curricular com potencial para gerar um tema a ser desenvolvido
pelos outros professores.

Uma estratégia que facilitou os primeiros ensaios no trabalho interdisciplinar adotada
pela escola Zona Sul no primeiro ano de implantacdo do Ensino Médio Politécnico em 2011,
foi a de organizar os horarios de planejamento dos professores de uma mesma area no mesmo
dia.

“A primeira coisa que a gente pensou foi a questdo da hora-atividade sendo
cumprida na escola e reunir por &rea de conhecimento. Entéo isso foi nosso
primeiro passo foi isso, a gente s6 vai conseguir fazer alguma coisa se 0s
professores conseguirem se reunir, sem isso ndo tem como acontecer, entdo
0 primeiro passo foi esse”.

% Disponivel em: http://blog.corkcounselling.ie/dangers-of-sedentary-lifestyle/ Acesso em 26/06/15.
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“No primeiro ano ndo funcionou, o pessoal se reunia e ndo sabia nem o que
fazer sabe. A gente sentava e dava alguma atividade para eles fazerem, uma
fazia e os outros ficavam: “ah hora burra”. Entdo o primeiro ano foi o mais
dificil porque o pessoal achava que era um castigo. Ai no segundo, ano
passado, ja foram alguns grupos que comecaram a dialogar nessa proposta,
aproveitar ja que estavam ali parados comecaram a ter um dialogo e esse ano
qgue teve uma producdo legal, entendeu™? (Entrevista Professora Renata,
26/01/2015)

Por essas falas entendo que o tempo para planejamento sendo realizado na escola foi
um fator crucial para o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar. Um dos principais
motivos relatados como impeditivo de trabalhos desta natureza € justamente a falta de tempo
para os professores se reunirem nas escolas (SANTOS, MARCON, TRENTIN; 2012).
Todavia, Hargreaves (2005) chama a atengdo que apenas oferecer mais tempo para
planejamento por si s6 ndo garante nada, apenas oferece oportunidades. O autor apresenta a
ideia de que a0 mesmo tempo em que um maior tempo para planejamento tem suas
potencialidades, também pode apresentar suas perversdes: o tempo, ndo é garantia de trabalho
coletivo, e nem sempre esta atrelada a melhoria da qualidade das aulas e da formacdo dos
professores.

O professor Eduardo, apesar de trabalhar na escola Zona Sul, ndo consegue participar
das reunides de sua area, o que dificulta a realizacdo de um didlogo com os outros professores
e inviabiliza o trabalho interdisciplinar:

“Nao, ndo conseguia (participar das reunides da area das linguagens) porque
eu trabalhava em Canoas nesse momento, que a hora/atividade era na terca a
tarde, e eu trabalhava manhé e tarde em Canoas, dai ndo tinha como fazer”.

“Dificultava porque eu ndo sabia 0 que se estava trabalhando, é dificil, e, as
vezes, é dificil encontrar os colegas nos corredores para conversar sobre o

assunto, estamos sempre correndo ali”... (Entrevista professor Eduardo,
27/04/2015)

Mesmo a escola do professor Eduardo estimulando os professores a se reunirem dentro
da area das linguagens para pensarem estratégias para o trabalho interdisciplinar, nem todos
0s professores conseguiam usufruir deste momento. Tardif e Lessard (2005) nos convidam a
pensar que outros elementos fazem parte da tarefa de ser professor: as questdes envolvendo a
remuneracdo, que o fazem trabalhar em mais de um lugar; as motivagdes pessoais para o
trabalho com os demais professores; o pertencimento a escola, entre outros motivos.

A partir das minhas observacdes, entendo que a professora da Escola Centro ndo
realizou nenhum trabalho interdisciplinar no periodo observado. Posso me arriscar a justificar
que as caracteristicas da escola ndo favoreciam esse tipo de trabalho: uma escola com muitos

professores, 0 que dificulta a organizacdo e reunido entre pares; a maioria dos professores
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demonstrava muita resisténcia a implementacdo do Ensino Médio Politécnico; e a supervisao
pedagogica ndo incentivava os professores a construirem novas formas de trabalho.

Como discutido anteriormente, a professora Laura parece estar em desinvestimento
pedagdgico, o que pode contribuir para que ela ndo se interesse em materializar o principio
pedagogico da interdisciplinaridade em suas aulas.

A dificuldade relatada pelos professores pode ser atribuida também a falta de
formacéo para o trabalho interdisciplinar:

“Entdo ¢ muito dificil tu modificar, ¢ uma constru¢do. Até porque a nossa
formacdo é uma formacdo que € de gaveta, cada um na sua, ninguém se mete
com ninguém. Mas eu acho que é tudo uma construgdo”. (Entrevista
professora Renata, 26/01/2015)

Ou seja, a prépria formacdo inicial desses professores foi guiada através de outra
perspectiva, outro desafio a ser enfrentado. Rocha (2013) afirma que a maioria dos cursos de
licenciatura ainda prepara os futuros professores para o trabalho em um componente
curricular isolado (matematica, geografia, educacdo fisica, etc), enquanto existem poucos
cursos e disciplinas com carater interdisciplinar.

A proposicdo de um trabalho interdisciplinar desorganizou uma situacdo na qual os
professores tinham certo controle sobre o seu fazer docente. No momento que se propde uma
nova pratica, uma nova organizacdo, € inevitavel que se estabelecam insegurancas e
desconfortos. Pereira (2004) entende que para que o trabalho interdisciplinar ocorra de fato,
primeiramente € necessario que os docentes queiram trabalhar dentro desta perspectiva,
depois que sejam oferecidas condi¢Bes para que este trabalho se materialize, para que, por
fim, o saber trabalhar interdisciplinarmente seja o resultado destas acBes. Construindo
coletivamente estratégias, baseados no acerto e erro e na reflexao.

Esta problemética poderia ser resolvida através de formacbes oferecidas pela
mantenedora, porém, segundo os professores, ela é insuficiente e ndo € aplicavel as realidades
de cada escola:

“Cara, quando comegou ndo tinha norte nenhum, cada escola estava fazendo
0 que queria na questdo do politécnico, e foi assim na verdade, 0 que
aconteceu com a Escola Zona Sul, até pelas reunides da secretaria, e tudo
mais que a diregdo passava para gente” (Entrevista professor Eduardo,
27/04/2015)

“Eu normalmente ndo gosto muito dessas formagdes oferecidas pela
secretaria de educagdo porque sempre cai na vala comum, é sempre 0 mesmo
discurso, s6 muda as figurinhas 14 na frente, eu muito pouco acrescentou.
(...) E disso mesmo que estou falando, porque quando tu fala em um grande
grupo em um auditorio, ¢ muito dificil tu pegar a realidade de cada escola”
(Entrevista professora Renata, 26/01/2015).
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H& um discurso latente de que ndo houve formagdes suficientes para o trabalho com as
novas demandas do Ensino Médio Politécnico. Os professores alegam que quando s&o
chamados para formacdes oferecidas pela Secretaria Estadual de Educacdo, eles néo
conseguem transferir os temas tratados para a realidade de suas escolas.

A escrita deste capitulo buscou compreender como os professores de Educacdo Fisica
desenvolvem as suas aulas e como materializam um dos principios orientadores que guiam o
Ensino Médio Politécnico, a interdisciplinaridade, entendendo as potencialidades e limitagdes
desta demanda curricular.

Observei que os professores modificaram pouco suas préticas pedagdgicas apds a
reforma. Os professores Laura e Eduardo apresentam caracteristicas de professores em
desinvestimento de carreira, 0 que ocasiona em nao aulas de Educacao Fisica, momentos sem
intencionalidade pedagogica, que podem ser confundidos com momentos livres ou o recreio
(MACHADO ET AL, 2010). A professora Renata, em suas aulas, trazia elementos
associados a pratica esportiva, aptidao fisica e discussdes criticas sobre o corpo.

Mesmo ndo sendo um conceito totalmente novo na educacado brasileira, pude observar
que a interdisciplinaridade ainda é dificil de ser concretizada pelos professores em suas aulas.
As limitagcdes envolvem questBes relacionadas a estrutura e organizacdo das escolas, a
mobilizagdo dos professores, e aos limites da formagéo inicial e continuada.

Na escola Zona Sul, observei alguns ensaios no trabalho interdisciplinar e que estes
ocorriam de forma isolada, através de projetos de professores de uma mesma area de
conhecimento e através dos PPDA’s. Na escola Centro, por sua vez, ndo acompanhei durante
a realizacdo do meu trabalho nenhum esboco deste tipo de trabalho.

No que tange os afazeres dos professores de Educacdo Fisica, colaboradores deste
estudo, ainda restam desafios a serem superados, como afirmar a legitimidade deste
componente curricular na escolha dos temas a serem estudados, de modo a sustentar a

especificidade da disciplina.
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6. O PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA COMO RESPONSAVEL PELO
SEMINARIO INTEGRADO: O ESPACO CURINGA® E A FALTA DE
INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA.

Nesta secdo, dedico-me a analisar como os professores de Educacédo Fisica das escolas
Zona Sul e Centro trabalham em suas turmas de Seminério Integrado. O Seminério Integrado
ganha destaque em minha andlise por ser uma nova demanda referente & implementacdo do
Ensino Médio Politécnico.

O Seminario Integrado surge como forma de materializar um dos principios
orientadores do Ensino Médio Politécnico, a pesquisa. No documento-base ele é abordado
como um espaco-tempo®’ no qual os professores das diferentes areas constroem junto aos seus
estudantes projetos vivenciais. Estes projetos devem atender a uma problematica do contexto
das escolas, articulando os componentes curriculares dentro dos eixos transversais®® (RIO
GRANDE DO SUL, 2011).

Dos quatro professores que acompanhei, trés deles possuiam carga horéria destinada
ao Seminario Integrado (Eduardo, Augusto e Laura). Eduardo e Laura dividiam suas jornadas
entre aulas de Educacdo Fisica e as aulas de Seminario Integrado, enquanto que Augusto

contava somente com aulas de Seminario Integrado.

6.1. Entre escolhas e demandas

Um dos meus primeiros questionamentos aos professores era como as escolas se
organizavam para a escolha de quais professores ficariam ao encargo do Seminério Integrado
e como eles foram designados para esta funcao.

Eduardo em sua fala afirma que devido a organizacao de sua escola, ficou com carga

horéria sobrando?, por isso foi designado ao Seminario Integrado:

2 Utilizo-me desta metéafora para me referir ao Seminario Integrado, pois no baralho a carta curinga pode ter
diversas funcionalidades, assim como entendo o0 espaco que 0 Semindrio ocupa na escola, um espaco
privilegiado, podendo servir para diferentes finalidades.

" O documento-base destaca que o Seminario Integrado ndo deve ser compreendido como mais uma disciplina
no curriculo escolar.

%8 A parte diversificada do curriculo conta com os eixos transversais: acompanhamento pedagégico, meio
ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promogdo da saude,
comunicagdo e uso de midias, investigacdo no campo das ciéncias da natureza e educacdo econdmica e areas de
producéo.

9 Cada professor tem uma jornada semanal de horas a cumprir em efetivo exercicio da docéncia. O professor
Eduardo tinha contrato de 20 horas semanais o que significava 14 horas em sala de aula. O restante é garantido
como tempo para planejamento. Nesta situacdo, o professor Eduardo ndo preenchia as 14 horas com aulas de



85

“Na realidade, como entrou na escola uma professora nomeada e a
supervisora era da Educacdo Fisica; assumiram duas professoras e ia faltar
carga hordaria para mim. Entdo a dire¢cdo me ofereceu turmas de Seminario e
eu aceitei o desafio. Mas ndo foi uma escolha minha, tive que pegar para
cumprir carga horaria”. (Entrevista professor Eduardo, 27/04/2015)

Laura, por sua vez, afirma que na sua escola a maioria dos professores foi encarregada

de estar a frente de turmas de Seminario Integrado:

“Olha, eu nem sei. Acho que foi dividido assim, todos os professores, s6 0s
gue sdo muito resistentes é que ndo tém, entendeu? Mas aqueles professores
que ela sabe que pode contar, ela colocou uns periodos de seminario”.
(Entrevista Laura, 11/12/2014)

Por esses relatos pode-se compreender que, na escola de Laura, existem alguns
professores que ndo se afinam com os pressupostos do Ensino Médio Politécnico e que nédo
conseguiriam ou ndo trabalhariam em turmas de Seminario Integrado. Silva (2013), em estudo
feito com os professores de Seminario Integrado, observou que uma das dificuldades
encontradas pelos professores € a resisténcia dos colegas que ndo estdo dispostos a modificar
a sua prética.

A professora Renata, mesmo ndo contando com turmas de Seminario Integrado, traz
uma visdo interessante sobre como deveriam ser escolhidos os professores para trabalhar
neste espago:

“(...) n2o pode ser um seminario de dar trés periodos pra mim, dar trés
periodos pra ti pra completar carga horaria do professor. Ai ndo vai
funcionar e vai continuar ndo funcionando”. (Entrevista Renata, 26/01/2015)

Ou seja, para ela, enquanto essa divisdo for simplesmente burocratica, 0 Seminario
Integrado ndo funcionard. Ela acredita que deveria ser realizado, na escola, um levantamento
dos professores mais qualificados e dispostos a trabalharem nesta perspectiva. Essa estratégia
diminuiria situacdes de desconforto para os docentes e qualificaria o trabalho desenvolvido
por eles. Esta posicéo faz sentido, uma vez que muitas escolas tém designado para as aulas de
Seminario Integrado os professores que tém carga horaria sobrando, e ndo aqueles que tém
maior interesse em desenvolver esse trabalho (ARAUJO, 2014; MELLO ET AL 2014).

Porém, a inseguranca em trabalhar com o Seminario integrado ndo é uma
caracteristica unica dos professores de Educacdo Fisica. Mello et al (2014) observaram que
s8o poucos os professores dispostos a trabalharem com essas turmas. Os autores justificam
dizendo que suas formacgdes ndo atendem a essa expectativa, portanto ndo se sentem

capacitados para essa demanda.

Educacdo Fisica, portanto Ihe ofereceram as aulas de Semindrio Integrado como alternativa para completar sua
carga horéaria semanal.
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Ainda falando sobre como os professores foram designados para as turmas de
Seminario Integrado, o professor Augusto segue uma dire¢do distinta. Em conversas
informais, durante o trabalho de campo, ele afirma que ha muito tempo perdeu a identidade
com a Educacéo Fisica, que é a sua formacéo inicial. Desde sua especializacdo em Gestdo em
espacos escolares, ele percebe que sua carreira docente vem seguindo outros rumos.

Como abordado anteriormente, ele possui experiéncia em cargos diretivos e a partir
destas experiéncias, foi ressignificando o seu trabalho docente. Desde a apresentacdo da
proposta do Ensino Médio Politécnico, ele participou dos debates e foi se apropriando das
discussdes. Mesmo sua escola adotando uma posicéo contréria a implementagdo da reforma,
ele procurou entendé-la acreditando ser uma possivel alternativa para as nossas escolas.

No primeiro ano da reforma, ele se colocou a disposicdo da escola para trabalhar com
turmas de Seminario Integrado e dividia sua carga horaria com as aulas de Educacédo Fisica.
No presente momento, ele conta apenas com turmas de Seminario integrado, modificando
expressivamente o seu trabalho docente na escola, fato esse que somente foi possivel com a
implementacao do Ensino Médio Politécnico.

As diferentes acomodaces frente a esta especificidade (por iniciativa propria, ou por
estipulacdo das escolas) podem afetar diretamente o engajamento destes professores. Um
professor que é encarregado desta nova funcdo sem sentir-se confortavel, pode assumir um
grau de resistétncia maior quando comparado a outro docente que assume esta

responsabilidade por vontade propria.

6.2. Diferentes arranjos para o Seminario Integrado

Primeiramente, é preciso destacar que houve um acréscimo na carga horéria total nos
trés anos de Ensino Médio, de 2400 horas para 3000 horas, divididas no decorrer do curso. As
escolas tiveram certa autonomia para se adaptar a esta nova demanda. O documento-base para
a implementacdo do Ensino Médio Politécnico prevé que esta carga horaria seja dividida entre
parte geral e parte diversificada sendo que:

A realizacdo dos semindrios integrados constard na carga horéria da
parte diversificada, proporcionalmente distribuida do primeiro ao terceiro
ano, constituindo-se em espacos de comunicacao, socializacdo, planejamento
e avaliacdo das vivéncias e préticas do curso (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p.23).

Portanto, as escolas que eu acompanhei também se organizaram de maneiras

diferenciadas ao que era proposto. Na Escola Centro, 0 mesmo professor era responsavel por
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todos os periodos de Seminério Integrado de cada turma. Este arranjo dificultava o trabalho
com as turmas como ilustro através das falas da professora Laura:

“T4, eles aprenderam a fazer um projeto de pesquisa: metodologia,
justificativa. T4, deu, isso é uma aula que tu da. Eu fiquei enrolando umas
trés semanas para dar a teoria de um projeto de pesquisa. Mas enrolando.
Oh, enrolar o aluno. Que é uma coisa que tu poderia estar trabalhando
expressao, o0 portugués. Podia estar trabalhando outra coisa e tu estd ali
enrolando”.

“(...) e no primeiro ano eram cinco periodos com o mesmo professor. E
assim terca feira sé seminario para a 220. Eu falava como é que eu vou dar
Seminério cinco periodos Débora? Para quem faz o horério, né. Entdo assim,
sdo muitas coisas. Horario para encaixar, e ai se torna bagunca entendeu? Se
torna bagunga”. (Entrevista Laura, 11/12/2015)

E possivel pensar também que esta maneira de dispor o Seminario Integrado dificulta
o trabalho interdisciplinar como visto em estudo de Mello et al (2014), que, em consonancia
com a organizacdo da Escola Centro, um professor ficava responsavel por toda a carga horaria
do Seminario Integrado.

Na Escola Zona Sul, os trés periodos semanais de Seminario Integrado eram divididos
entre professores de diferentes areas do conhecimento. Cada professor ficava responsavel por
um periodo semanal, 0 que se aproxima mais do que € proposto pela SEDUC/RS.

A coordenagdo dos trabalhos, que organiza a elaboracdo de projetos, por
dentro dos seminarios integrados, serd de responsabilidade do coletivo dos
professores, e entre eles serd deliberada e designada, considerando a
necessaria integracdo e didlogo entre as areas de conhecimento para a
execucdo dos mesmos. Além disso, 0 exercicio da coordenagdo desses
trabalhos, sob a forma rotativa, oportunizard que todos se apropriem e
compartilhnem do processo de construcéo coletiva da organizagdo curricular
(RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.24)

Porém, é preciso destacar que apenas dividir a carga horaria entre os professores de
diferentes areas ndo garante que seja realizado um trabalho interdisciplinar no Seminéario
Integrado. O professor Eduardo esclarece como ocorre o dialogo entre os professores para
desenvolver o Seminario Integrado:

“Fizemos uma reunido no inicio do ano para decidir o que cada um ia
trabalhar para néo repetir. Um trabalhava a questio do problema, outro como
faziam as citacBes... Eu, no primeiro semestre, trabalhei a questdo do
trabalho em grupo, até porque no final do ano eles tém que apresentar.”
(Entrevista professor Eduardo, 27/04/2015)

A Educacdo, historicamente, foi compartimentalizada, dividida, segmentada, o que
dificulta o entendimento de que o conhecimento ndo € uma fragdo de um todo, e sim que cada
pedaco o representa. Pereira (2004), em seu estudo na Rede Municipal de Porto Alegre,

encontrou que a interdisciplinaridade é vista pelos gestores como uma necessidade para o
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ensino, mas os professores ndo viveram esta realidade e ndo estdo preparados para trabalhar
dentro desta perspectiva. Sinalizando que aqueles que conseguem necessitam de uma
iniciativa individual e da colaboracéo coletiva.

A divisdo dos periodos do Seminario Integrado por diferentes professores apesar de
ser positiva, uma vez que possibilita ao estudante compreender um fendmeno sob diferentes
olhares, também introduz novos desafios. O professor Eduardo relata que ndo consegue
participar das reunies do grupo de professores de Seminario Integrado, entdo fica sabendo o
que os colegas estdo trabalhando através de e-mails dos colegas. Essa problematica poderia
ser solucionada criando-se espagos formativos dentro da escola e que pudessem atender a
todos os professores responsaveis pelo Seminario Integrado:

é necessario proporcionar tempo para encontros sistematicos de professores
por area de estudo, que contribuam para avaliar agdes disciplinares e
interdisciplinares, bem como para projetar novas agdes, 0 que potencializa
praticas de trabalho coletivo sobre contextos vivenciais ou temas sociais.
Sem encontros periédicos, tais praticas tendem a permanecer como episodios
isolados, sem romper com a fragmentacdo e a linearidade da organizacao
escolar. (BRASIL, 2006, p. 133).

Hargreaves (2005) nos apresenta a nocdo de colegialidade artificial, como uma
colaboracdo entre pares que pode ser controlada pela administracdo escolar. Pode surgir
através de implementacdes de reformas, como uma forma de garantir que a proposta seja
operacionalizada. Ou seja, ao contrario do trabalho coletivo que nasce por iniciativa prépria
dos docentes, a colegialidade artificial surge como uma imposi¢cdo, 0 que pode gerar
resisténcias por parte dos professores, que preferem planejar em outros momentos e
desmotivacdo por aqueles que sentem que colaboram. Porém, entendo que a colegialidade
artificial € um importante momento, pois pode representar uma fase preparatéria ao trabalho
coletivo que, em muitos casos, ndo nasce espontaneamente.

Outro ponto divergente entre as escolas, no que se refere ao Seminério Integrado, é a
maneira como trabalhavam a pesquisa durante o ano. A Escola Zona Sul buscava
instrumentalizar os estudantes quanto a metodologia bésica na constru¢do de um projeto de
pesquisa, para, a partir disso, em pequenos grupos, os estudantes realizarem uma pesquisa
dentro de seu interesse. O momento de encerramento dos trabalhos era apresentado ao final do
ano no Sal&o de Iniciacdo Cientifica da escola.

Na Escola Centro, o trabalho no Seminario Integrado é realizado através de Temas
Geradores. No inicio do ano, os professores, em reunido, elencaram o tema “Conhecendo o
mundo para transformar”, sob a justificativa de ser em ano de Copa do Mundo. Cada turma

entdo sorteou um pais e em pequenos grupos estudou temas de interesse, como culinaria,
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politica, esportes, educacdo. Durante o ano, realizaram apresentacdes sobre o tema escolhido
para a sua turma, uma amostra para a escola e, ao final do ano, culminando em uma
apresentacdo formal no auditorio.

A escolha pelo tema néo foi bem desenvolvida, segundo a professora Laura:

“As minhas turmas estudaram o Canada e a Nigéria. T4, eles sabem tudo de
Canada e da Nigéria, mas até que ponto isso ai? A gente poderia trabalhar
em uma aula o0 que a gente trabalhou o ano inteiro. Ou em trimestre, nem
isso entendeu? Eles teriam ja esta abrangéncia que teve. Entdo eu tenho que
discutir um tema? Tudo bem, a gente discutiu. Conhecendo o Mundo,
porque tinha a Copa e, para nao levar para o esporte, colocaram Conhecendo
0 Mundo. E ndo teve nenhuma atividade de esporte envolvendo. E ficou
super, como é que se diz? Rotina, cansativo”. (Entrevista professora
Laura, 11/12/2014)

Durante as observacfes, também percebia pouco envolvimento dos estudantes no
desenvolvimento das pesquisas. Em uma aula do professor Augusto, na qual os grupos
deveriam apresentar para a turma as suas pesquisas, nenhum grupo que estava encarregado
para aquele dia realizou a apresentacao.

Acompanho o professor Augusto até a sala em que sera realizada a Gltima
aula de Seminario Integrado do dia. E a turma 322, que o professor diz ter
dificuldade em trabalhar, por ser um terceiro ano. Entramos na sala, sento
em uma cadeira préxima de onde o professor coloca suas coisas. Ele inicia
perguntando quem era encarregado de apresentar naquele dia. Os alunos ndo
respondem. Ele pergunta mais duas vezes e uma menina diz achar que era o
grupo que nao tinha vindo a aula. O professor abre sua pasta e procura em
suas anotacfes quem estaria encarregado de apresentar. Confirma que um
grupo ninguém estava presente e diz que 0 segundo grupo deveria
apresentar. Dois meninos estavam presentes e responderam que o trabalho
estava com um colega que nédo tinha vindo a aula. O professor demonstra
estar chateado e os lembra de que estdo proximos da apresentacéo final do
Seminario.

C.O. Os estudantes ndo demonstram nenhuma preocupagdo com a chamada
de atengdo do professor. Aparentam estar bem desmotivados. (Trecho do
diario de campo n.15 em 22/10/2014).

Leite (2014), assim como no presente estudo, também encontrou diferentes arranjos
para este espaco pedagdgico, como ,por exemplo, 0 Seminario Integrado dentro e fora do
turno das demais aulas. Aradjo (2014) observou ainda que algumas escolas dividem a carga
horaria do Seminario Integrado em periodos presenciais e vivenciais. Os periodos presenciais,
como o préprio nome diz, sdo momentos em que 0s estudantes tem que comparecer a escola
para serem orientados pelos professores, ja 0s vivenciais sdo deixados a critério dos proprios
educandos e podem ser utilizados para saidas de campo, visitas, ou como melhor auxilia-los

em suas pesquisas.
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Pode-se perceber que diferentes organizacfes sdo possiveis para 0 Seminario
Integrado, pois 0 documento-base d& autonomia para as escolas se organizarem da maneira
que melhor se adapte ao seu contexto. A organizacdo destes espacgos pelas escolas interfere
diretamente no trabalho dos professores responsaveis, pois pode facilitar ou dificultar o seu

desenvolvimento.

6.3. O Seminario Integrado como um momento curinga, a falta de intencionalidade
pedagobgica.

Durante meu trabalho de campo, pude observar que em muitas situaces o espaco do
Seminario Integrado era utilizado como um momento curinga na rotina escolar. Um espaco
que foi utilizado com as mais diferentes finalidades, seja para organizar algum evento da
escola, um momento de refor¢o pedag6gico ou um momento recreativo para os estudantes.

llustro com dois trechos de minhas observacdes das aula de Seminario Integrado:

Entro com o professor Augusto em uma sala de aula e sento em uma das
classes junto aos estudantes. O professor comega a arrumar o seu material
quando uma das alunas, a lider da turma, pede para que ele ceda seus
periodos daquele dia para eles poderem organizar a gincana que ocorrera na
proxima semana. O professor prontamente concorda e se prontifica para
auxilia-los na organizagdo. (Trecho do diario de campo n.13, 15/10/2014)
Estou acompanhando a professora Laura em suas aulas. Chegamos a sala
onde deveria ser realizada a proxima aula de Seminario Integrado e ela esta
vazia. Ela desconfia que os estudantes estejam pelo patio. Chegando ao
patio, ela encontra trés meninas sentadas em um banco escrevendo em um
cartaz de papel pardo. Vai em dire¢do a elas e pergunta o que estdo fazendo
ali. As meninas respondem que tém um trabalho para apresentar no préximo
periodo e pedem para que as libere para termina-lo. A professora assente e
me revela que esta dificil segura-los agora no final do ano. (Trecho do diario
de campo n.27, 21/11/2014)

Na Escola Zona Sul, o professor Eduardo era encarregado de trabalhar com aulas de
Seminéario e Educacdo Fisica para as mesmas turmas. Apesar de cada componente ter um
horéario e dia demarcado na semana, muitas vezes era negociado com os estudantes qual seria
a aula ministrada. Para exemplificar apresento um trecho do meu diario de campo:

O professor Eduardo desce com os estudantes até a biblioteca, onde ele
trabalharia as citagcbes de um projeto (assim como fez na aula anterior). Ao
passarem pelo patio, alguns meninos comecam a pedir para o professor que
deixe eles jogarem bola: “Sor, hoje esta fazendo um dia tdo bonito, vamos
fazer aula de Educag@o Fisica hoje e na sexta fazemos o Semindrio”. O
professor reluta por alguns instantes, porém quando percebe que muitos
estudantes fazem o mesmo pedido, cede as solicitacdes. Ele vai até a sala de
Educacdo Fisica e entrega uma bola de futebol aos meninos. Apds o
ocorrido, ele vem até mim e comenta que as vezes faz esse “jogo” com os
estudantes. (Trecho do diario de campo n.6, 02/10/2014)
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Ainda na Escola Zona Sul, em uma reunido da &rea das linguagens, a supervisora
pedagogica, professora Cibele, orienta que ap6s a culminancia do Seminéario Integrado, com
0s estudantes apresentando seus trabalhos no Saldo de Iniciacdo Cientifica, os periodos do
Seminario seriam cedidos aos professores para construgdo dos PPDA’s do trimestre. O espaco
do Seminario Integrado surge como um momento estratégico dentro da rotina escolar.

O mesmo pude observar durante as aulas de Seminario Integrado do professor
Augusto. Em duas ocasifes, os estudantes utilizaram este espaco para organizar as suas
equipes para a gincana da escola. Mesmo estando as vésperas do Saldo de Iniciacdo Cientifica
da escola, que seria 0 momento de maior importancia para 0 Seminario integrado, o professor
preferiu optar por ceder suas aulas.

A professora Laura, no inicio de dezembro, ndo tinha mais nenhum contetdo, em sua
perspectiva, para trabalhar em suas turmas de Seminario. Em duas observacoes, ela liberou os
estudantes para organizarem suas apresentacfes para 0 Saldo de Iniciacdo Cientifica. Esta
falta de intencionalidade pedagdgica no Seminario Integrado ocasionou 0 momento mais
delicado em minha etnografia. Demonstrando estar incomodada com minha presenca ha
algumas semanas, a professora Laura em um momento pede que eu ndo a acompanhe mais
durante as aulas. Apresento um trecho de meu diario de campo:

Estou sentado junto aos estudantes e a professora avisa como serdo as
apresentacGes do Saldo de Iniciagdo Cientifica. Combina que quem nao
apresentou para a turma devera fazer a apresentacdo para a escola. Dados 0s
recados, ela me chama na frente da aula e fala com tom de voz baixo que
esta desconfortavel com a minha presenca e que ndo gostaria mais que eu a
acompanhasse. Respondo que ndo estou ali com a intencdo de avaliar a aula
dela e sim compreender quais as dificuldades e como os professores as
solucionam, saber o que de fato ocorre na escola. Ela responde: “Pois é, mas
eu estou me avaliando. Agora ndo tenho mais o que fazer com eles, e ndo
adianta ficar enrolando s6 porque tu esta aqui”. Respondo que ela tem esse
direito e que pelo menos gostaria de realizar a entrevista final com ela.
(Trecho do diario de campo n.31, 1/12/2014)

Fico muito chateado com essa situagdo e me pergunto se ndo agi corretamente em
alguma situacdo. Porém, penso que um dos objetivos da etnografia escolar foi atendido, pois a
professora colaboradora de alguma forma estava repensando a sua pratica. Ou seja, este tipo
de pesquisa tem o potencial para estimular a reflexdo tanto do pesquisador quando do
individuo que aceita participar do estudo (WOODS, 1995). Como destacam Tardif e Lessard
(2005), o ndo ter mais um assunto, conteddo, tema a trabalhar é um dos piores medos

enfrentados pelos professores, talvez por isso a atitude defensiva da professora Laura.
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Outra justificativa dada pela professora Laura a falta de contetdos para trabalhar no
Seminério Integrado é a excessiva carga horaria destinada (trés periodos semanais). Segundo
ela, os estudantes deixam de estudar outros componentes que seriam mais importantes:

“A disciplina do seminario tirou os contetidos que sdo necessarios, né? (...) E
muita carga horaria para esse Semindrio. Entdo elas... Eu acho, se eu fosse
diretora, se eu tivesse esse poder, como eu ja tentei falar com a Débora, de
tirar esse Seminario. Que deixasse um entdo. Mas que dentro deste
Seminario, por exemplo, eu sou professora de biologia e dou aula de
Seminério, entdo tu ganha mais um periodo de biologia. Entendeu? Ao invés
de Seminério. Olha inglés, é Seminario, mas te dou inglés. Entendeu? De
fazer um esquema para ndo prejudicar. Porque esta prejudicando eles”.
(Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

Hargreaves (2005) salienta a importancia do tempo nas rotinas escolares, pois ele pode
carregar implicacdes micropoliticas, de controle e poder. Um exemplo pratico e facil de ser
visualizado é a eleicdo de quantas horas semanais sdo destinadas a cada componente
curricular. Esta escolha ndo é uma escolha ingénua, ela carrega representacdes e significados,
afirmados entre disputas e acordos por toda a comunidade escolar. Quais saberes sdo
importantes? Quais conhecimentos devem ocupar maior carga horaria?

Leite (2014) e Aradjo (2014), em seus estudos, encontraram que 0s professores
também afirmam ser muito elevada a carga horéria do Seminéario Integrado. Estes professores
afirmam ainda que essa organizag&o curricular desfavorece ainda mais o estudante de escola
publica na disputa por uma vaga no vestibular. Porém, acredito que é preciso pensarmos que
nem todos estudantes almejam prosseguir a vida académica, também precisamos pensar uma
formacdo que extrapole a preparacdo ao vestibular, mas também os prepare para a cidadania e
0 mundo do trabalho.

A carga horéria elevada para o Seminario Integrado ocorre por uma interpretacdo
algumas vezes equivocada do documento-base para a implementacdo do Ensino Médio
Politécnico. No documento, o Seminario Integrado compfe a parte diversificada do

curriculo®e:

As proporgdes de distribuicdo das cargas horarias dos dois blocos, formacéo
geral e parte diversificada ndo sdo rigidas®™, permitindo aproximagdes
quando da elaboracdo e distribuicdo de carga horaria pelas areas de
conhecimento na matriz curricular que integra o Projeto Politico Pedagogico
da Escola. Essa distribuicdo visa assegurar um processo de ensino e

%0 No documento-base o curriculo é dividido em duas partes: geral e diversificada. No primeiro ano do Ensino
Médio, a parte diversificada ocupa 25% da carga horaria, no segundo 50% e no terceiro 75%.
31 Grifo meu.
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aprendizagem contextualizado e interdisciplinar. (RIO GRANDE DO SUL,
2011)

Portanto, hd uma flexibilidade na distribuicdo da carga horéria destinada ao Seminéario
Integrado, que deve ser pensada por cada escola de maneira que suas particularidades sejam
atendidas. Aradjo (2014), em uma das escolas que pesquisou, encontrou uma organizagdo
interessante. A escola dividia o Seminario Integrado em periodos presenciais, nos quais 0s
estudantes precisavam estar presentes, e vivenciais, em que um horério era reservado aos
professores para auxiliar os estudantes no desenvolvimento de seus trabalhos, porém eles
também poderiam utilizar esse tempo de outras maneiras como uma saida de campo, uma
pesquisa no laboratdrio da escola, ou até mesmo em casa.

Todos os professores que acompanhei relataram que ndao houve formacédo especifica
para o trabalho no Seminério Integrado:

“(...) mas ela ndo tem formacédo (falando da supervisora pedagdgica), nem
ela teve uma formacgdo para passar para nds. Totalmente perdida também”.
(Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

“Quando comegou nao tinha norte nenhum. Cada escola estava fazendo o
gue queria. (...) eles nunca nos deram nada [falando da Secretaria Estadual
de Educacédo], um norte, e ainda pegava o material que produziamos para
passar para as outras escolas”. (Entrevista professor Eduardo, 27/04/2015)
“(...) como trabalhei com primeiros anos, entdo tudo era novidade para mim
e para eles. Entdo ali era uma dificuldade reciproca, pra mim e para eles, que
sabendo que tinha algo que estava sendo proposto de novo, e um professor
ali também aprendendo junto”. (Entrevista professor Augusto, 18/12/2014)

A formacdo para o trabalho no Seminario Integrado ndo € uma gueixa somente dos
professores de Educagdo Fisica. Silva (2013), Araujo (2014) e Leite (2014), realizando
pesquisas com professores de outras disciplinas, também encontraram as mesmas
reclamacdes. O que pode sugerir que esta é uma realidade encontrada por outros professores
de escolas estaduais do Rio Grande do Sul.

Silva (2013) ainda nos convida a pensar que é necessario repensarmos a formacéo
docente, tanto inicial, quanto continuada, para a elaboracdo de novas praticas que se
aproximem do que é proposto pela reforma curricular do Ensino Médio. A autora defende
ainda que essa capacitagdo € necessaria, pois estes professores ndo vivenciaram na sua
formacéo inicial debates sobre o ensino interdisciplinar tendo a pesquisa como principio
pedagdgico. Demo (2011) defende que essas formacOes deveriam ocorrer semestralmente e
gue os professores fossem estimulados a reconstruir suas praticas.

Sancho e Hernandez (2004) ponderam que os professores precisam ser investigadores

de sua propria pratica. Porém, as condicOes estruturais e como as escolas se organizam (em
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tempos e espagos compartimentados) ndo facilitam que este profissional se desenvolva. Os
autores acrescentam ainda que € necessario que se crie uma nova cultura, uma nova
“gramatica” para a escola.

Uma das insatisfaces recorrentes nas falas dos colaboradores sobre as formacgdes da
Secretaria Estadual de Educag&o é que ela ndo é aplicavel as caracteristicas de suas escolas:

“E disso mesmo que estou falando, porque quando tu fala em um grande
grupo em um auditorio, € muito dificil tu pegar a realidade de cada escola. O
gue eu penso € que a gente acrescentou muito mais na escola quando a Soénia
e 0 Jodo (representantes da SEDUC/RS) foram na escola, porque a gente
estava em 2013 bem perdido e chamamos ele, assessor pedagdgico. E ele foi
la e falou com nossa escola, entdo eles colocaram sobre o politécnico, eles
falaram e a gente conversou, mas foi algo bem especifico da nossa escola.
Porque tu pega outras escolas que tem milhares de alunos, centenas de
professores e pega nossa escola que tem 500, 600 alunos e 40, 50 professores
e as realidades sdo diferentes. Tu ndo pode falar a mesma coisa para as duas
escolas porque ndo vai funcionar para as duas escolas, entdo eu acredito em
uma formagéo ser muito mais individualizada, quero dizer da realidade do
que aquela escola vive do que fazer essas formagdes que é para tirar foto e
colocar no site, centenas de professores vieram ver”. (Entrevista professa
Renata, 26/01/2015)

Conforme a fala dos professores, o primeiro ano de implementacdo do Ensino Médio
Politécnico foi o mais dificil, pois surgiram novas exigéncias que demandavam novas
organizacOes curriculares e no proprio fazer docente. Buscando suprir a falta de formacéo,
cada escola foi se organizando da maneira como conseguiu, ou achou mais adequado.

Na Escola Zona Sul, por exemplo, a divisdo dos periodos de seminario entre 0s
professores de diferentes areas foi uma alternativa que buscava construir o conhecimento de
maneira a romper a organizacéo tradicional das disciplinas fragmentadas. Ou seja, apesar do
desafio inicial que os professores relataram nesta escola, esta flexibilidade para materializar o
arranjo do Seminario Integrado a e falta de orientacdo os provocou a construirem novas
estratégias de ensino e aprendizagem. Em uma das escolas observadas no estudo de Aradjo,
(2014) também foi encontrado fendmeno semelhante: os professores desacomodados pelas
novas demandas construiram um grupo de estudos que tratou especificamente do Seminario
Integrado.

Cabe destaque que a Escola Zona Sul é uma das escolas consideradas pela SEDUC/RS
como exemplos no que se refere a implementacdo do Ensino Médio Politécnico e o trabalho
no Seminario Integrado.

No recreio da escola, os docentes estdo na sala dos professores reunidos
comemorando o0 aniversario da diretora. Na mesa central estdo doces, salgadinhos e
bolo. Apos cantarmos parabéns a aniversariante diz estar muito feliz porque esta
semana tinham recebido uma visita da SEDUC e eles elogiaram a escola,
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destacaram o papel dos professores no esforco de realizar um trabalho de acordo
com as novas orientacdes e o excelente trabalho produzido no Seminario Integrado.
Ela continua dizendo que queria muito dividir isso com eles e que é a valorizacdo e
fruto do esforco de todos. Os professores aplaudem.

C.0. Observo que os professores se sentem valorizados e o clima em geral é de
satisfacéo.

N&o defendo que foi uma estratégia adequada dos gestores na pouca, ou falta de
formagdo para a implementacdo do Ensino Médio Politécnico, mas destaco a importancia do
coletivo de professores na Escola Zona Sul no esforco para materializar esta reforma
curricular.

Os professores de Educacdo Fisica da Escola Centro apresentam maiores dificuldades
no trabalho com o Seminéario Integrado. O professor Augusto observa que a pesquisa
enquanto principio pedagdgico ndo atingiu a escola como um todo, ficou a cargo
exclusivamente do Seminario Integrado que surge como uma disciplina a mais no curriculo.
Demo (2011) afirma que pesquisa na escola precisa ser internalizada como atitude cotidiana,
ndo apenas como atividade especial. Ao contrario, representa, sobretudo, a maneira consciente
e contributiva de andar na vida, todo dia, toda hora. O documento-base indica que o
Seminario Integrado ndo deveria surgir como mais uma disciplina na rotina escolar, mas sim
um lécus onde as diferentes areas pudessem dialogar sobre um fendmeno estudado atraves da
pesquisa.

Apesar do documento-base abordar o Seminario Integrado como uma estratégia de
materializar a parte diversificada do curriculo, articulando as diferentes areas do
conhecimento, a partir das experiéncias e vivéncias com o mundo do trabalho, ele ndo
apresenta proposicOes objetivas de como realiza-lo. Barros e Fischer (2012) sinalizam que
para que esta proposta contemple a magnitude do que indica este espaco, € necessario também
que se criem condi¢fes materiais como: bibliotecas atualizadas e com livros em quantidade
suficientes para atender a demanda de professores e estudantes, laboratorios em numero
suficientes e em funcionamento, recursos financeiros para as saidas de campo, etc.

A escrita deste capitulo se deteve a compreender como os professores de Educacao
Fisica desenvolvem seu trabalho quando responsaveis por turmas de Seminario Integrado.
Como referido anteriormente, esta € uma nova demanda referente & implementacdo do Ensino
Médio Politécnico, o que proporcionou alguns dilemas e enfrentamentos em toda a
comunidade escolar.

Os professores de Educagdo Fisica ocuparam este espagco de diferentes maneiras.

Enquanto Laura e Eduardo, por conta da organizacdo das escolas e como forma de preencher
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sua carga horaria; o professor Augusto foi por motivacéo propria, inclusive deixando de dar
aulas de Educacdo Fisica, redefinindo o seu trabalho docente.

O documento-base da flexibilidade as escolas para organizarem o Seminério
Integrado, portanto encontrei diferentes arranjos nas duas escolas. A forma de organiza-lo e
desenvolvé-lo foram determinantes para facilitar ou dificultar o trabalho dos professores.
Ainda considero este um espaco privilegiado dentro da escola, sendo utilizado em diversas
situacbes como um momento curinga, ou seja, servindo a diferentes fins: como um momento
recreativo, um momento de reforco pedagdgico e de organizacdo para eventos da escola.

Por fim, os professores indicam que ndo houve formagdes oferecidas pela
mantenedora para trabalhar com as turmas de Seminario Integrado, o que obrigou cada escola

a se organizar de acordo com as suas possibilidades.
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7. A AVALIACAO EMANCIPATORIA, A EDUCACAO FISICA NA AREA DAS
LINGUAGENS E A INTENSIFICACAO DO TRABALHO DOCENTE.

O terceiro item, que segundo a minha leitura dos documentos referentes a
implementacdo do Ensino Médio Politécnico surge como ponto fulcral na reconstrucdo do
trabalho docente dos professores, é a avaliagdo emancipatoria. Destaco a importancia deste
elemento por entender que a avaliagdo no documento-base é relatada como um problema
central nas nossas escolas, entendida como instrumento autoritario do exercicio do poder,
como funcdo de controle, na explicitacdo da classificacdo e da selecdo. Além disso, €
apontada como umas das causas dos altos indices de reprovacdo e represamento dos
estudantes nesta etapa de escolarizacao.

Perrenoud (1999) afirma que sugerir que os professores modifiguem seu modo de
avaliar € um processo delicado, pois provoca um sentimento de desestabilizacdo de suas
praticas e do funcionamento de toda a escola. A mudanca de notas para conceitos e a
avaliacdo em &reas do conhecimento ocasionaram muitas insegurangas e posi¢oes divergentes
dentro das escolas estaduais de Ensino Médio. Além disso, quando falamos especificadamente
do componente curricular da Educacdo Fisica, esses dilemas sdo ainda mais dilatados.
Somam-se os desafios de realizar uma avaliacdo que supere o modelo tradicional embasado

somente no saber fazer.
7.1 A avaliacdo emancipatdria nas aulas de Educacédo Fisica

Fonseca (2015) aponta que os estudos em avaliacdo tém seguido trés diferentes
concepcdes: a tradicional, baseada em principios quantitativos, na selecdo dos estudantes e
preocupada na reprovacdo ou aprovacgdo ao final do ano letivo; a mediadora ou formativa
pautada em critérios qualitativos, nos quais a principal preocupacdo é a garantia da
aprendizagem, traz a tona a importancia da avaliacdo para que o professor também reorganize
0 seu trabalho, caso haja necessidade; e por fim, a emancipatoria, como debatido no
documento-base para a implementagdo do Ensino Médio Politécnico, que segue o0s
pressupostos da avaliacdo formativa, aliando também o posicionamento critico buscando a
emancipacao do sujeito atravées de processos autoavaliativos.

A avaliagdo em Educacdo Fisica, historicamente, foi cercada de incompreensdes que
acompanharam a propria constituicdo da area enquanto componente curricular obrigatério na
Educacdo Baésica. Darido (2008) aponta alguns equivocos encontrados na pratica dos

professores de Educacdo Fisica: o entendimento que a avaliagdo é somente um cumprimento
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burocrético; realizacdo de testes, mensuracbes com vista a classificar e selecionar os
estudantes; e concentracdo de sua atencdo nos aspectos procedimentais e atitudinais dos
estudantes.

Fonseca (2015) pondera que precisamos superar o modelo tradicional, com todas as
suas marcas, buscando uma pratica avaliativa mediadora, emancipatoria, capaz de dinamizar,
enriquecer, dar novos matizes ao processo de construgdo de conhecimento em Educagéo
fisica. E ainda reafirma que: “Para que esse processo possa ocorrer, o professor precisa
alargar o seu olhar sobre o que acontece em suas aulas, incluindo a avaliacdo em sua pratica
cotidiana” (p.87).

Mas este ndo é um processo de facil assimilacdo por parte dos professores. Modificar
uma préatica ja consolidada demanda um processo lento de reflexdo sobre suas préaticas
avaliativas e que, segundo Perrenoud (1999), esta carregada de marcas da propria experiéncia
escolar e de formac&o inicial. Portanto, este também se torna um obstaculo a ser superado,
pois quando falamos em avaliagdo remetemos as nossas experiéncias anteriores como
indicadores de qualidade.

A Escola Zona Sul exigia que os professores realizassem ao menos trés avaliacdes
diferentes durante o trimestre. O professor Eduardo utilizava os seguintes instrumentos:

“Eu trabalhava com, eram trés notas o basico ali para a Escola Zona Sul né,
nos tinhamos que ter trés conceitos para fechar a nota, entdo, em Gltimos
casos eu trabalhava com participacdo em aula, um trabalho escrito, e
ultimamente nds estdvamos entrando com a nota do seminario junto, esses
trés conceitos formavam o conceito de Educagdo Fisica”. (Entrevista
professor Eduardo, 27/04/2015).

De acordo com essa fala, pode-se entender que o professor contempla as trés
dimensOes avaliativas, a procedimental (saber fazer), a atitudinal (saber ser) e a conceitual
(saber sobre o fazer). Porém, através das minhas observacdes, posso refletir sobre os
argumentos relatados pelo professor que vao de encontro de sua pratica docente.

Proponho-me a pensar: como ele avalia a participacdo dos estudantes uma vez que nao
registra quem se engaja durante as atividades propostas? Ainda sobre a participacdo, durante
minhas observacdes, percebi que muitos educandos nunca participavam de suas aulas, como
ilustro através do relato do diario de campo:

Espero o professor Eduardo no pétio da escola, onde sdo realizadas as aulas
de Educacdo Fisica. Em poucos minutos, ele desce com a proxima turma que
me cumprimenta.

C.O. Penso que eles estdo se acostumando com a minha presenca.

O professor sugere que joguem vélei, pois no sdbado terdo o torneio da
escola. Alguns estudantes relutam, pois queriam jogar futebol. Depois de
negociar com 0s meninos que queriam jogar futebol, o professor organiza
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dois times e inicia uma partida de volei. Percebo que quatro meninas e um
menino ndo participam da atividade e ficam sentados no banco préximo a
quadra de volei. O professor se aproxima e tenta convencé-los a participar,
mas sem sucesso.

C.O. Lembro-me que ndo vi esses alunos participarem das aulas desde que
comecei a observa-las. (Trecho do diério de campo n.16 em 24/10/2014)

Outro ponto é o trabalho trimestral que o professor Eduardo pediu para os estudantes
realizarem. No terceiro trimestre de 2014, ele pediu para que produzissem em grupos um
trabalno com o tema alteracGes fisiologicas do corpo em exercicio em altas e baixas
temperaturas. Esta tarefa ndo me pareceu ter relacdo com qualquer contetdo que o professor
estivesse trabalhando. Ou seja, tais situagOes parecem reafirmar o que nos relata Darido
(2008), que a avaliagdo € vista por muitos professores apenas como uma maneira de cumprir
tarefas burocraticas, no caso as trés avaliacdes diferentes que a escola exigia.

A proposta de restruturacdo do Ensino Meédio sugere que sejam priorizados 0s
aspectos qualitativos frente aos quantitativos de modo a romper a visdo meritocratica
atribuida a avaliacdo. A partir de 2012, os estudantes passaram a ser avaliados atraves da
atribuicdo de conceitos (CRA, CPA, CSA) e por éreas de conhecimento. Esta orientacdo
implica olhar o processo educativo sob outra perspectiva, transferindo o processo avaliativo
para as aprendizagens e ndo simplesmente na aprovacdo ou reprovacdo dos estudantes. Além
disso, sugere que os professores construam propostas de trabalho em conjunto, condizentes
com os planejamentos de sua area.

Porém, esse processo ainda é cercado de incompreensdes por parte de todo o contexto
de ensino e aprendizagem escolar. A Escola Centro, por exemplo, em seu PPP (Projeto
Politico Pedagdgico) orienta seus professores a avaliar o aprendizado dos estudantes através
de notas®® dentro dos seus componentes curriculares e em conselho de classe®® atribuir um
conceito para cada estudante.

Gunther (2009), estudando a reforma curricular ocorrida na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre, encontrou que contraditoriamente as inovag6es curriculares promovidas pela
escola ciclada conviviam em uma mesma escola com alguns rituais antigos da escola seriada.
Em meu estudo, também posso sugerir este fenbmeno, pois a0 mesmo tempo em que 0S
estudantes recebem sua avaliacdo por mencdes nos boletins, na pratica, os professores

continuavam a quantificar seus desempenhos.

%2 0 resultado da avaliagio é expresso em pontos numa escala de O (zero) a 100 a (cem), tendo o 1° trimestre
valor maximo de 30 pontos, o 2° trimestre 30 pontos e 0 3° trimestre 40 pontos.

%3 Os conselhos de espagos pedagdgicos, ao final de cada trimestre, onde os professores discutem o progresso de
seus estudantes. S&o momentos em que também séo discutidas as dificuldades de cada turma e é disponibilizada
VOoz aos estudantes para se manifestarem.
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A professora Laura que trabalha na Escola Centro reafirma esta posi¢do da escola
quando diz que:

“A nota da area é... Tu da as notas, dai a gente vé a maioria. Agora se um
professor disser: “Comigo ele ¢ CRA”. Dai a gente abraga. Entdo aqui na escola
estavamos fazendo errado. Ele ficava na area e fazia somente a prova na
disciplina em que ndo tinha passado”. (Entrevista professora Laura,
11/12/2014).

A avaliacdo parece ser realizada da mesma maneira, por notas, e s6 nos conselhos de
classe ela € transformada em um conceito. Neste caso, a concep¢do de avaliacdo
emancipatoria ndo foi bem compreendida. Hoffmann (2009) reafirma que os professores tém
muita dificuldade em abolir o sistema de notas e provas, pois elas servem como “redes de
seguranca” em termos de controle exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e
dos pais sobre os professores, e do sistema sobre suas escolas.

Perrenoud (1999) destaca também que a avaliagdo é o vinculo mais forte entre a
familia e a escola (através de boletins, trabalhos, entre outros), portanto todo o tipo de
avaliacdo que se afaste da concepc¢do tradicional (provas, notas, recuperacdo) € percebido
como algo exdtico, anedédtico, ndo muito sério.

A professora Renata, da Escola Zona Sul, afirma que no primeiro ano da reforma
curricular eles também apenas transformavam as notas em conceitos durante os conselhos de
classe. Pois, segundo ela, essa nova demanda ocorreu de maneira muito rapida, sem o tempo
necessario para os professores maturarem o que era proposto:

“Nao, avaliacéo cada professor fazia a sua avalia¢do individual e era isso. SO
se unia no primeiro ano. Cada professor fechava o seu conceito que era meio
nota ainda, s6 que se transformava a nota em conceito. Porque é muito dificil
tu mudar de repente de nota pra conceito, e sdo sé trés conceitos, ndo tem
nem uma variacdo. Entdo fechou assim, e s6 na hora do conselho de classe
gue se acabava fechando geral de acordo com o que os professores”.
(Entrevista professora Renata, 26/01/2015).

O professor Augusto defende ainda que a mudanca de nota para conceito em sua Vvisao
foi acertada, porém acredita que deveriam ser mantidas as disciplinas:

“(...) acho que cada disciplina poderia dar seu conceito, se antes cada
disciplina tinha sua nota, e de uma hora pra outra se muda para conceito com
pouco debate, com pouco aprofundamento. Uma nova forma de
compreender 0 que € conhecimento e pra complicar um pouco mais 0
conceito é dado pela &rea, entdo ao meu ver acho que isso foi um erro
estratégico”. (Entrevista professor augusto, 18/12/2014).

Como discutido anteriormente, em outra secdo, existe um descompasso temporal entre

0 que é planejado pelos gestores e o que é materializado no chéo da escola (HARGREAVES,
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2005). Ou seja, essa mudanca paradigmatica no entendimento do processo avaliativo néo
ocorre imediatamente com a simples proposicdo de um documento. Contreras (2012)
apresenta a ideia de que os professores durante as reformas educativas devem ser vistos
enquanto intelectuais capazes de elaborar estratégias para melhorar a qualidade do ensino e

aprendizagem, levando em conta a realidade em que atua.

7.2. A atuacdo dos professores de Educacdo Fisica durante os conselhos de classe: um
componente curricular legitimado perante a area das linguagens?

A organizacdo dos componentes curriculares em areas do conhecimento propiciou
uma nova organizagao nos conselhos de classe nas escolas. Os professores reunidos com seus
pares tém o encargo de atribuir um conceito para cada estudante dentro de cada area. Uma das
justificativas desta organizacdo, segundo o documento-base (RIO GRANDE DO SUL, 2011)
é de romper as relacdes hierarquicas construidas historicamente entre as disciplinas escolares.
Ou seja, superar o discurso de que um componente € mais importante do que outro.

A professora Laura demonstra uma resisténcia muito grande a essa nova organizagao
escolar como se pode entender através de suas falas:

[Respondendo a pergunta de como eram realizadas as avaliagdes] “Por area,
e a gente esta com portugués, inglés. Nada a ver né? Nos ficavamos com as
humanas ainda, que era biologia... Agora, ficou horrivel”.

“Hum, antes eu fazia uma atividade, fazia um circuito. Mas eu nunca... Eu
falava que era por aquilo ali, mas eu sempre avaliava pelo progresso deles.
N&o é porque ele foi mal no circuito que eu vou dar nota ruim para ele né?
Mas hoje em dia se perdeu isso ai né. Claro que a gente pode fazer tudo de
mentirinha assim, pra tentar enganar eles que é: “Faz isso ai, sendo...” E
funciona, eles acreditam, entendeu? Mas como é que nos da Educacéo Fisica
vamos dar CRA para alguém? Me diz isso. Com que argumento tu vai? Tu
ndo t€m”. (Entrevista professora Laura, 11/12/2014)

Essas falas indicam que a professora ndo reconhece a Educagdo Fisica como um
componente curricular articulado a area das linguagens, mesmo sendo uma orientagdo
advinda anteriormente ao Ensino Médio Politécnico (Parametros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio, 2000). O mesmo foi observado por Ladeira e Darido (2003) e Santos,
Marcon e Trentin (2012) que entrevistando professores desta etapa de escolarizagdo notaram
que eles tém dificuldade de perceber a Educacdo Fisica como uma linguagem e estabelecer

relacGes com as outras disciplinas da area (artes, lingua estrangeira, literatura, e portugués).
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Ainda refletindo sobre a fala da professora Laura e sobre sua pratica pedagdgica,
p0SsO sugerir que o posicionamento dela ndo contribui para que sua disciplina tenha um valor
simbolico que possa superar a visdo hierarquica dentro de sua escola. Esta posicdo corrobora
para que a Educacdo Fisica permaneca em um local marginal dentro da escola, sendo
desvalorizada neste contexto educativo.

Na Escola Zona Sul, onde consegui acompanhar os conselhos de classe, pude
testemunhar um fendmeno diferente. Apresento um trecho do meu diario de campo para a

melhor compreenséo desta organizacao:

Estamos no conselho de classe do Gltimo trimestre. Os professores estdo
reunidos na sala de video e estdo posicionados em circulo, préximos aos
pares de sua &rea de conhecimento. Sento-me ao lado da professora Renata.
A professora Cibele, coordenadora pedagdgica coordena o conselho, sentada
com um computador a sua frente, onde projeta as avaliacBes em um tel&o
para que os professores possam acompanhar. Ela inicia pela turma 201 e
pelo primeiro estudante da chamada. Cada professor diz o conceito da sua
disciplina e fecham o conceito da éarea. Aparentemente todos tém
representatividade para discutir sobre a condicdo de qualquer aluno. Observo
a professora Renata por vezes relatar que algum estudante ndo aprovou em
Educacdo Fisica (sempre diz porque ele ndo atingiu o conceito satisfatorio),
ao passo que algumas vezes € apoiada pelos outros professores e outras néo,
aprovando ou deixando este aluno em PPDA na area das linguagens.

C.0. Chama-me a atencdo os professores conhecerem de fato todos
estudantes pelo nome, inclusive discutindo questfes familiares e sociais de
suas vidas como fatores que estariam afetando o seu desempenho escolar.
(Trecho do diario de campo n.32, 1/12/2014)

Foi possivel compreender que a professora Renata, na Escola Zona Sul, tinha uma
representatividade que a legitimava perante seus colegas. O poder simbolico que ocupa pode
ser consequéncia dos seus métodos avaliativos claros (nos conselhos de classe ela levava uma
planilha com os dados dos estudantes), suas a¢fes dentro da escola, buscando se integrar ao
que era proposto, e mesmo por sua experiéncia anterior em cargos diretivos, 0s quais segundo
ela, a aproximou dos outros professores.

As decisdes dos professores quanto as avaliagbes de seus estudantes sédo
determinantes para que o seu trabalho e, por consequéncia, a representatividade do
componente curricular que Ihe é responsavel seja mais bem reconhecidos dentro das escolas.
As relagBes hierarquicas construidas tradicionalmente no contexto educativo tendem a ser

superadas quando o professor compreende e reafirma o seu papel dentro deste cenario.
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7.3. Intensificacdo do trabalho docente

Os professores colaboradores desta pesquisa relataram que através das novas
atribuicbes referentes especificamente a avaliacdo como prevista na referida reforma
curricular houve uma intensificagdo de suas atividades laborais. Ilustro com um trecho de meu
diario de campo:

Estou acompanhando a reunido da area das linguagens na Escola Zona Sul, que
ocorriam nas tercas feiras a tarde. Os professores estdo discutindo o calendério e
organizando as futuras datas para aplica¢@o das oficinas de PPDA’s. A supervisora
pedagdgica, que coordena a reunido, discute com os professores estratégias para
realizar estas oficinas. A Professora Renata entdo se manifesta: “Eu ndo lembro de
estar no final de ano e estar tdo apertada com datas.” O professor de portugués
concorda: “Antes ndo tinha tanta coisa também; pacto, projetos...” (Trecho do
diario n. 14, em 21/10/2014)

Esse foi um discurso muito ouvido durante as minhas observacfes. Os professores
entendem que o novo sistema de avaliacdo acarretou mais responsabilidades as suas tarefas
escolares. A partir do que é proposto, os professores devem realizar avaliacbes do seu
componente curricular (que deve estar articulado ao plano de ensino da area de conhecimento
a qual faz parte), apos realizar PPDA’s para os estudantes que ndo conseguiram atingir o
conceito satisfatorio, e, durante o trimestre, elaborar estratégias para recuperar o aprendizado
dos educandos que ainda ndo avangaram.

Hargreaves (2005) nos chama a atencdo de como o tempo escolar é compreendido de
diferentes formas pelos gestores e pelos professores. Este hiato entre essas diferentes
percepcdes temporais € um dos motivos da ocorréncia deste fendbmeno vivenciado pelos
professores, o sentimento de intensificagdo de seu trabalho docente. Os gestores, por
acreditarem que as reformas curriculares ndo estdo ocasionando os resultados esperados,
criam manobras, estratégias, artefatos de controle e pressdo em relacdo ao que fazem os
professores no chdo da escola. Por sua vez, os professores que continuam com as suas tarefas
diarias, se veem sobrecarregados por essas novas atribuicbes que desconsideram a
complexidade do seu fazer docente.

Como uma estratégia para minimizar as constantes atribui¢cGes avaliativas, alguns
professores tém diminuido as exigéncias em suas avaliagcdes, como destaco através da fala da
professora Laura:

“Entédo a galera toda, ndo dou mais prova, é trabalhinho e CSA e deu. Porque
chega 14 no final do conselho tu vé: ‘Nao, mas € CRA 14, ndo sabe nada de
matematica.” ‘Mas foi s6 contigo fulana.” ‘Nao, tudo bem, foi s6 comigo.’
‘Entdo vamos fazer PPDA.” Entdo roda no PPDA, tem que fazer outro
PPDA. Tem que fazer PPDA até ele passar. S6 que ele ndo vai passar porque
ele ndo sabe. E o que acontece? Ele passa. Dai ele chega la no outro ano e:
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‘Bah meu, ndo sabia nada e passei.” E assim vai... E 0 que nos estamos
formando™. (Entrevista professora Laura. 11/12/2014)

Jussara Hoffmann (2009) afirma ser uma crenca dos professores de que a manutencao
da avaliagdo classificatdria é a garantia de um ensino de qualidade, que resguarda um saber
competente aos alunos. Segundo a autora, os professores ao defenderem esta posicdo se
remetem a um discurso saudosista, porém desconsideram o carater elitista, destinada a uma
classe social privilegiada, que a escola remetia.

Entendo que esta pode ser uma estratégia com o intuito de minimizar os efeitos da
sobrecarga de trabalho a que estdo expostos estes professores. Pérez Gomez (1997) diz que o
incremento nas jornadas de trabalho, ocasionado pelas reformas educacionais, conduzem 0s
professores a reproduzirem estas demandas como tarefas ficticias ou meramente o
cumprimento de atividades burocraticas.

A professora Renata afirma que alguns professores realmente “afrouxaram” suas
avaliacdes, porém existem outras posicOes na escola no que se refere a avaliacao:

“Depende de cada professor. Ai entra naquela outra questdo que eu estava
falando antes, tem professor que ndo quer se envolver e se incomodar e
acaba aprovando todo mundo. Entéo ja faz uma primeira avaliagdo pra todo
mundo passar e ndo fazer a outra. Entdo esse ndo se incomoda, porque pensa
assim, mas tem varios colegas que ndo, continuam mantendo seu mesmo
nivel de exigéncia nas avaliagdes, pode solicitar de forma diferente, mas ndo
quer dizer que isso vai modificar o grau. Entdo a avaliacdo, ela depende
muito de cada professor, do perfil de cada professor e isso acho que é muito
dificil a gente modificar”. (Entrevista professora Renata, 26/01/2015)

Portanto, apesar de ser outra das demandas relacionadas a reforma curricular do
Ensino Médio, a avaliagdo emancipatoria é entendida e significada de diferentes maneiras em
cada escola e até mesmo por professores diferentes de uma mesma escola. Molina e Molina
Neto (2009) apresentam que uma das possiveis causas dos fracassos de reformas curriculares
é justamente porque os gestores desconsideram que cada professor possui suas crengas, seus
valores e histérias de vida, podendo em menor ou maior grau aderir ou resistir ao que é
proposto. Os autores reforcam que as reformas devem considerar o professorado e os outros
setores da comunidade escolar, dando poder a esses atores para que possam decidir e intervir
na sua realidade.

Por ser uma mudanca paradigmatica no modo de entender o processo de ensino e
aprendizagem, buscando superar a visdo meritocratica, seletiva e classificatoria do processo
avaliativo, nem todos os professores maturaram este conceito. E preciso levar em conta a
lacuna temporal existente entre 0s gestores que pensam as reformas e 0s professores que as

executam no chdo da escola.
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A justificativa de que a avaliagdo por areas diminui as relagdes hierarquicas
construidas historicamente na educacdo brasileira ndo se confirma na realidade das escolas
observadas. O trabalho de campo realizado me permite compreender que as aces dos
professores tém mais poténcia para legitimar o seu componente curricular. Os docentes que
procuram se integrar ao coletivo escolar e adotam métodos avaliativos claros e coerentes
tendem a ter mais representatividade frente a seus pares.

Por fim, os professores colaboradores desta pesquisa acreditam que este sistema de
avaliacdo acarreta mais afazeres a sua jornada de trabalho. O processo de intensificagdo do
trabalho docente € um fendmeno observado durante as reformas educacionais. Como
estratégia de minimizar os efeitos desta intensificagdo, alguns professores diminuiram os
critérios avaliativos como forma de ndo prosseguir reavaliando seus estudantes. Porém,
destaco que esta alternativa ocasiona uma situacdo que merecia ser refletida pelos docentes,
pois nossa maior preocupacdo como professores, precisaria ser o aprendizado de nossos

educandos.



106

CONSIDERACOES TRANSITORIAS

O presente estudo buscou compreender como os professores de Educacdo Fisica
reconstruiram o seu trabalho docente em escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul, durante a implementacéo do Ensino Politécnico.

Apresento a ideia de transitoriedade em minhas consideracbes por entender que
minhas reflex6es sdo fruto de minhas limitacbes, motivacdes e anseios como professor e
pesquisador, portanto ndo tenho a pretensdo de generalizar estes achados. Ademais, esta
dissertacdo foi construida e situada em um espago e tempo determinados e realizada através
da colaboracdo de sujeitos unicos. Ou seja, outros olhares e outras interpretacdes sao possiveis
sobre este mesmo fenémeno.

Como professor de Educacdo Fisica em exercicio nesta mesma rede de ensino,
presenciei, durante meu estudo, muitos momentos de aprendizados e de hesitacdo. A todo o
momento era preciso um distanciamento que muitas vezes ndo era tarefa muito simples. Os
colaboradores questionavam-me sobre como articulava, na minha prética, estas inquietacdes
que eles viviam. Foi preciso calma para ndo assumir alguns enfrentamentos, fazendo parte de
um discurso binario, contra ou a favor da reforma.

Foi preciso também humildade e respeito aos colaboradores para procurar
compreender a complexidade que faz parte do ser professor. Procurei ser atento as palavras
que proferia e que escrevia, de modo a lembrar que elas carregam significados. Mas nem
sempre esta relacdo foi amena, houve alguns episdédios em que me senti incapaz, com davidas,
temoroso, sem ter a certeza de ter agido adequadamente. Assumo a minha falta de
experiéncia enquanto pesquisador como limitacdo deste estudo, mas estas experiéncias
forjaram um crescimento pessoal e profissional. Acredito que ninguém nasc¢a pronto, é no
acerto e erro que nos reconstruimos mais fortes.

Acredito também que nesta relagdo com os professores colaboradores, eles também
tenham movimentado suas percepcdes sobre seu fazer docente. Alguns professores narraram
sentirem-se sozinhos na escola, sem ter com quem conversar sobre seus dilemas. Por isso
acredito que dar voz e vez para que falem e escrevam sobre sua pratica pode ser um
importante meio para que possam de fato refletir sobre o que fazem na escola.

A partir de meu trabalho de campo, através das observacbes e da leitura dos
documentos e das entrevistas, compreendi que a implantagdo do Ensino Médio Politécnico foi
cercada de resisténcias, incompreensdes e tensionamentos por toda a comunidade escolar. Os

professores colaboradores afirmam que houve pouco debate anterior, e somente 0s
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representantes das escolas foram convidados a participar. Os professores também afirmam
que o processo entre debates e implantagéo foi apressado, cerca de trés meses.

As duas instituicGes estudadas afirmaram que, em 2012, primeiro ano de
implementacdo, foi o periodo mais dificil, pois as escolas ndo queriam esta mudanca e
tiveram que adaptar seus curriculos ao que era proposto. Os professores afirmam que também
ndo houve momentos formativos oferecidos pela mantenedora para trabalhar sob a nova
perspectiva.

Na Escola Centro, 0 movimento de resisténcia foi mais acentuado, ganhando o apoio
da comunidade escolar que se mobilizou junto aos professores em um movimento que nédo
queria o “politreco” em sua escola. Na Escola Zona Sul, apesar de um primeiro momento
também de oposicao, o processo de implementacdo foi mais bem recebido, sendo, inclusive
no ano em que realizei a pesquisa (2014) uma escola apontada pela Secretaria de Educacédo do
Rio Grande do Sul como uma escola de referéncia no Ensino Médio Politécnico.

Observando as aulas de Educacdo Fisica dos professores colaboradores, compreendi
que elas seguiam duas direcdes. A professora Renata tinha sua preocupacdo em que todos 0s
estudantes estivessem realizando alguma atividade e trabalhava como contetdos o esporte,
exercicios fisicos e discussdes sobre o corpo. Eduardo e Laura, por sua vez, apresentavam
caracteristicas de professores em desinvestimento pedagdgico, ocasionando em nédo aulas de
Educacdo Fisica, momentos sem intencionalidade pedag6gica, que podem ser confundidos
com momentos livres e recreativos (MACHADO ET AL, 2010).

O desinvestimento pedagdgico dos professores de Educacdo Fisica, dentre outros
fatores, é citado como decorréncia da prdpria reforma curricular. A professora Laura afirma
que com a chegada do Ensino Médio Politécnico, a escola dividiu sua carga horéria entre as
aulas de Educacdo Fisica e turmas de Semindrio Integrado, além de ter sua jornada de
trabalho ampliada e constantes mudancgas em seu horéario, o que a desmotivou durante o ano
em que realizei a pesquisa.

Na Escola Zona Sul, tive a possibilidade de visualizar alguns ensaios de um trabalho
interdisciplinar. Porém, esse tipo de trabalho se materializava através de projetos isolados,
com os colegas de maior afinidade e nas oficinas de PPDA. As dificuldades para realizar o
trabalho interdisciplinar envolvem a organizacdo e estrutura das escolas, a mobilizagdo do
professorado para realizar este tipo de trabalho e os limites na formacé&o inicial e continuada.

A professora Renata cita ainda como dificuldade o fato de os outros professores da
area escolherem os conteudos a serem trabalhados nestes projetos, o que por vezes demanda

um esfor¢co grande de sua parte para adequar o conteludo especifico de seu componente
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curricular. Penso ser esse um dos enfrentamentos necessarios a ser assumido pela professora
Renata, que também proponha contetdos especificos da Educacdo Fisica, reafirmando sua
legitimidade como componente obrigatdrio da Educacéo Bésica.

O Seminario Integrado surge dentro da proposta do Ensino Médio Politécnico como
um lécus onde o principio da pesquisa seja viabilizando, articulando os eixos cultura,
trabalho, ciéncia e tecnologia. Esta nova demanda foi apresentada aos professores
colaboradores de diferentes maneiras. Enquanto Laura e Eduardo assumiram esta
responsabilidade como maneira de compor sua carga horaria semanal de trabalho, o professor
Augusto por sua vez a escolheu por motivacgdes proprias, inclusive no ano da realizacdo desta
pesquisa contando somente com turmas de Seminério Integrado. Estas escolhas ou arranjos
afetam diretamente o trabalho desenvolvido neste espaco, gerando resisténcias ou aderéncias.

A organizacdo destes espagos também foi determinante para facilitar ou dificultar o
trabalho dos professores responsaveis por turmas de Seminario Integrado. A Escola Zona Sul
dividia os periodos de Seminario Integrado entre os professores das diferentes areas, o que
favorecia uma relacdo dialogica entre eles. A escolha do tema gerador era realizada no inicio
do ano pelos estudantes e, ao longo do ano, eles iam desenvolvendo suas pesquisas,
culminando em uma apresentagdo no final do ano. A Escola Centro apresentou maiores
dificuldades neste trabalho, o que pode ser atribuido, entre outros fatores, a como a escola
pensa este espaco. Todos os periodos semanais sdo encarregados para um mesmo professor, o
que sobrecarrega seu trabalho. Além disso, o tema gerador foi escolhido pelos professores no
inicio do ano (Conhecendo o Mundo), o que segundo os colaboradores foi uma falha
estratégica, pois o tema se esgotou durante 0 ano, se tornando repetitivo e macante.

Os professores relataram que ndo houve formacgdes que 0s capacitassem no trabalho
com esta nova demanda. Cada escola, dentro de suas capacidades e limita¢cfes, se organizou
da melhor maneira para atender o que era proposto.

O dltimo ponto que me dediquei a compreender foi a avaliagdo emancipatoria. A
avaliacdo ganha destaque na proposicdo da reforma do Ensino Médio Politécnico, pois
segundo o documento-base, a avaliagcdo classificatoria ou tradicional é um problema central
em nossas escolas. A mudanga de notas para conceitos e a avaliacdo por areas provocou
posicdes divergentes entre o professorado.

A avaliacdo por areas é pensada como estratégia para diminuir as relagfes hierarquicas
entre as disciplinas, porém a partir de meu estudo, acredito que outros fatores tém maior efeito

para modificar este cenario. Os docentes que procuram se integrar aescola, participando
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efetivamente das reunibes de planejamento e que adotam métodos avaliativos claros e
coerentes tendem a ter mais representatividade frente a seus pares.

Através do meu trabalho de campo, pude compreender que os professores entendem
que este método avaliativo aumenta suas tarefas na escola intensificando o seu trabalho
docente. Como forma de diminuir a intensificacdo de seu trabalho, alguns professores
modificaram seus critérios avaliativos, facilitando a aprovacdo dos estudantes. Destaco que
esta ndo é uma estratégia adotada por todos os professores e reforco que a avaliacdo
emancipatdria é entendida como uma mudanca de paradigma, transferindo este processo que
na avaliacdo tradicional é voltado para o resultado, para voltar a atengdo ao processo de
ensino e aprendizagem.

Entendo que esta é uma reforma curricular recente, desde 2012, e que foram propostas
orientacdes que demandam mais tempo e apropriacdo para que sejam materializadas pelos
professores. Acredito que sdo necessarias maiores iniciativas por parte da Secretaria de
Educacdo do Rio Grande do Sul para realizar formagOGes continuadas para que estes
professores possam pensar através de suas realidades e reconstruir suas praticas. Também
seria importante voltar nosso olhar para a formacéo inicial. Os futuros professores precisam
estudar, por exemplo, os conceitos de avaliacdo emancipatéria, de pesquisa como principio
pedagogico, experiéncias em trabalhos interdisciplinares. Somente assim podemos pensar em
reelaborar um curriculo que se aproxime das necessidades dos estudantes e que de fato faca
sentido em suas vidas.

Sustento que devem ser investidos mais recursos na Educacdo, melhorando as
condicBes fisicas e materiais das escolas, qualificando as condi¢Ges de trabalho dos
professores. Também é preciso que a remuneracdo dos professores seja melhorada, de modo
que este profissional seja mais valorizado e ndo precise trabalhar em diversos locais para
garantir sua renda.

Portanto, sem a intengdo de escrever um ponto final, mas sim uma sintese, acredito
que o trabalho docente dos professores da escola Zona Sul e Centro foram profundamente
alterados pela proposi¢éo da reforma do Ensino Médio Politécnico. Penso que a etnografia foi
um pressuposto tedrico metodoldgico adequado, pois me permitiu adentrar na cultura destes
sujeitos que foi modificada a partir destas novas demandas. Nesta relacdo
pesquisador/colaborador, importantes aprendizados foram construidos e podem ser
consultados através desta dissertacdo. Assumo as limitacfes no seu desenvolvimento e sugiro
gue este tema continue a ser explorado em possiveis estudos, para que possamos visualizar

outros contextos, outros sujeitos, outras realidades.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Institucional

Nome da Escola:

Nome do (a) Diretor (a):

Endereco

Declaro que o pesquisador Maicon Felipe Pereira Pontes estd autorizado a realizar
coleta de informacfes para a pesquisa intitulada: O trabalho docente dos professores de
Educacdo Fisica durante a implementacdo do Ensino Médio Politécnico: um estudo em
escolas de Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, a partir do més
de setembro de 2014.

Tenho conhecimento de que o pesquisador objetiva compreender como os professores
de Educacéo Fisica reconstroem o seu trabalho docente em escolas de Ensino Médio da Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, frente a implementacéo do Ensino Politécnico.

Para efetivar a coleta das informacdes, 0 pesquisador tera permissdo para acessar e
analisar documentos pedagdgicos tais como: Projeto Politico Pedagdgico, o Plano de Ensino
da Educacdo Fisica, Planos de Aula dos professores de Educacdo Fisica, além de realizar
observag0es e entrevistas com os professores colaboradores.

Estou ciente de que o pesquisador preservara a identidade dos sujeitos participantes e
observara os procedimentos éticos no manejo das informacgdes obtidas. As atividades do
pesquisador deverdo ser executadas com planejamento prévio e sem prejuizo nas atividades

da comunidade escolar.

Data

Assinatura e carimbo da Direcdo da Escola
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo sobre o trabalho docente do
professor de Educacdo Fisica durante a implementacdo do Ensino médio Politécnico. Peco
que vocé leia este documento e esclareca suas duvidas antes de consentir, com a sua
assinatura, sua participacdo neste estudo. VVocé receberd uma cépia deste Termo, para que
possa questionar eventuais dividas que venham a surgir, a qualquer momento, se assim o
desejar.

Objetivos do Estudo:

Compreender como os professores de Educacdo Fisica reconstroem 0 seu
trabalho docente em escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul, neste momento de implementacéo do Ensino Politécnico.

Procedimentos:

Durante a realizacdo do trabalho de campo, as informacdes para este estudo seréo
coletadas através de observacOes, registros em diadrio de campo, entrevistas e analises de
documentos.

As observacdes serdo feitas no horario de funcionamento da escola e de realizacdo das
atividades docentes como aulas, reunides, conselhos de classe e intervalos. Serdo feitos
registros em diario de campo do que for observado. Os registros serdo de forma descritiva,
ndo havendo registro que emita juizo de valor.

As entrevistas serdo previamente agendadas, a serem realizadas em seu ambiente de
trabalho, com duragdo maxima de uma hora. Esta entrevista serd gravada, transcrita e
devolvida para sua confirmacao e, se necessario, correcdo das informac@es coletadas.

O relatério final deste estudo também lhe sera devolvido para leitura e apreciacdo das
informacdes coletadas e interpretacGes realizadas.

Riscos e Beneficios do estudo:

Primeiro: Sua adesdo como participante neste estudo oferece riscos que sdo inerentes a
pesquisas dessa natureza.

Segundo: Vocé receberd copia da sua entrevista para validar, retirar ou modificar as
informagdes, a seu critério, antes do texto ser transformado em fonte de pesquisa.

Terceiro: Este estudo podera contribuir no entendimento dos problemas relacionados com os
processos de ensinar e aprender, vivenciados pelos educadores, principalmente em ambitos
escolares.

Quarto: Vocé sera convidado a assistir a apresentacao deste estudo para a banca examinadora
em data a ser agendada pelo Programa de POs-Graduagdo em Ciéncias do Movimento
Humano da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Quinto: A apresentacdo do relatorio final deste estudo também sera realizada em sua escola de
modo a socializar e discutir com a comunidade escolar os achados da investigacao.
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Confidencialidade:

Todas as informacdes coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador, preservardo a
identificacdo dos sujeitos pesquisados e ficardo protegidas de utilizacdo ndo autorizadas.

Voluntariedade:

A recusa do participante em seguir contribuindo com o estudo serd sempre respeitada,
possibilitando que seja interrompido o processo de coleta das informagdes, a qualquer
momento, se assim for seu desejo.

Novas Informacoes:

A qualquer momento, os participantes do estudo poderdo requisitar informacdes
esclarecedoras sobre o projeto de pesquisa e as contribuicdes prestadas, através de contato
com o pesquisador.

Contatos:

Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Escola de Educacdo Fisica
Endereco: Rua Felizardo, n® 750, Jardim Botanico, Porto Alegre/RS.

Orientador da pesquisa: Prof. Dr. Elisandro Schultz Wittizorecki
e-mail: elisandro.wittizorecki@ufrgs.br Telefone: (51) 33085821

Mestrando: Maicon Felipe Pereira Pontes
e-mail: maicon_ppontes@hotmail.com

Maicon Felipe Pereira Pontes

(Mestrando do PPGCMH da ESEF/UFRGS)

Assinatura do Participante


mailto:elisandro.wittizorecki@ufrgs.br
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ANEXO C - Roteiro de entrevista semiestruturada

Entrevista N°.:

Nome do (a) Colaborador (a):

Ano de Concluséo Graduacéo: Ano de Conclusao P6s-Graduagao:
Tempo de Trabalho Docente: Tempo de Trabalho na Rede Estadual:
Tempo de Trabalho na Escola Regime de trabalho:

NUmero de horas/aulas semanais:

Data da Entrevista: ) Horéario de Inicio: Horario de Término:

Local da Entrevista: Tempo de Duragéo:

1) Fale um pouco sobre a sua escolha pela Educacéo Fisica, sempre quis ser professor de
escola? Ja teve experiéncias fora do contexto escolar?

2) Como foi a sua chegada nesta escola em especifico? Ja teve experiéncias em outras
escolas? E atualmente trabalha em outros locais?

3) Como é dar aulas para os estudantes do Ensino Médio? Quais sdo as vantagens e
desafios no trabalho com esta etapa de escolarizagéo?

4) Como ¢ a tua relagcdo com os outros professores de Educacdo Fisica da escola? E com
os professores das outras disciplinas? E com o restante da escola (direcdo, suporte
pedagdgico, funcionarios)?

5) Vocé ja estava na docéncia quando houve a implementacdo do Ensino Médio
Politécnico? Se sim, quais as repercussdes provocadas pela proposta na sua escola?

6) Qual a sua opinido sobre o0 novo Ensino Médio Politécnico?

7) Quais as estratégias que a sua escola se utilizou para se adaptar as novas demandas
exigidas com a implantacdo do Ensino Médio Politécnico (aumento da carga horaria,
acréscimo do seminario integrado, avaliacdo emancipatdria, trabalho interdisciplinar)?

8) Houve informagdes oferecidas pela escola e Secretaria de Educagdo? Como foram?

9) Quais as dificuldades e potencialidades vocé enxerga na proposi¢do do Ensino Médio

Politécnico na sua escola? E para a educacdo Fisica enquanto disciplina curricular?



123

ANEXO D - Roteiro das observacoes

Escola:
Data da observacéao:
Inicio:

Término:

Observacdo sobre as rotinas das aulas de Educacdo Fisica: contetdos, proposta
pedagdgica, estratégias metodologicas, tempos e espacos utilizados, relagbes sociais

tracadas dentro da aula (professor-estudante, estudante-estudante).

Observacdo sobre as rotinas da escola: horarios, distribuicdo de tarefas entre
professores e funcionérios, organizacdo dos espacos fisicos, relacionamentos sociais,

eventos e calendéario da escola.

Observacdo na sala dos professores: relacdes entre tempo livre e assuntos
profissionais, aproximacdes pessoais e profissionais, debates e temas tratados entre 0s
professores, receptividade ao professor de Educacdo Fisica, receptividade ao corpo
diretivo da escola.
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N° Professor Escola Observacéo Data Duracéo
1 Supervisdo pedagbgica Zona Sul Primeiro contato 19/09/14 30min
2 Renata Zona Sul Primeiro contato 23/09/14 50min
3 Eduardo Zona Sul Primeiro contato 24/09/14 | 30 min
4 Eduardo Zona Sul EF e SI 25/09/14 | 2h30min
5 Renata Zona Sul EF e reunido 30/09/14 | 1h50min
6 Eduardo Zona Sul EF e SI 02/10/14 | 2h30min
7 Supervisdo pedagdgica Centro Primeiro contato 06/10/14 | 45min
8 Renata Zona Sul EF e reunido 07/10/14 | 3h50min
9 Laura e Augusto Centro Primeiro contato 08/10/14 | 1h30min
10 Eduardo Zona Sul EF e SI 09/10/14 2h
11 Laura Centro EF e SI 13/10/14 | 1h30min
12 Renata Zona Sul EF e reunido 14/10/14 | 4h10min
13 Augusto Centro Sl 15/10/14 | 3h40min
14 Eduardo Zona Sul EF e SI 16/10/14 | 2h30min
15 Laura Centro EF e SI 20/10/14 2h
14 Renata Zona Sul EF e reunido 21/10/14 | 2h50min
15 Augusto Centro Sl 22/10/14 | 1h40min
16 Eduardo Zona Sul EF 24/10/14 | 2h30min
17 Renata Zona Sul Oficinas de PPDA’s | 28/10/14 | 1h50min
18 Laura Centro Semana da escola 29/10/14 50min
19 Eduardo Zona Sul Seminario e EF 31/10/14 | 3h30min
20 Laura Centro Evento no ginasio 3/11/14 | 1h30min
21 Renata Zona Sul Oficinas de PPDA’s 4/11/14 | 2h20min
22 Augusto Centro S 12/11/14 | 1h40min
23 Eduardo Zona Sul EF 13/11/14 | 2h30min
24 Renata Zona Sul EF 18/11/14 | 3h50min
25 Augusto Centro Sl 19/11/14 2h
26 Eduardo Zona Sul EF e SI 20/11/14 | 3h50min
27 Laura Centro EF 21/11/14 2h
28 Laura Centro EF e SI 24/11/14 2h
29 Renata Zona Sul EF e reunido 24/11/14 | 1h50min
30 Augusto Centro Sl 26/11/14 | 1h40min
31 Laura Centro Si 1/12/14 | 1h30min
32 Renata Zona Sul EF 1/12/14 2h
33 Augusto Centro Sl 3/12/14 | 2h10min
34 Eduardo Zona Sul EF e SI 4/12/14 | 2h10min
35 | Supervisao pedagogica Zona Sul 04/03/15 30min
36 | Supervisdo Pedagbgica Zona Sul 06/03/15 1h
37 Renata Zona Sul 11/03/15 2h
38 Renata Zona Sul Reunido pedagbgica | 14/03/15 3h
39 | Supervisdo pedagogica Centro 22/04/15 50min
40 Augusto Centro 06/05/15 | 1h20min

Total de horas observadas: 87h08min
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ANEXO F - REGISTRO DE OBSERVA(;AO
Escola: Zona Sul

Professor: Renata

Data: terca-feira, 14/10.

Inicio: 13h Término: 17h

Educacdo Fisica

Reunido das Linguagens

Educacao Fisica

Local: Patio, biblioteca, patio

Chego a escola ap6s o toque do sinal, pergunto a senhora da portaria pela
professora Renata e ela me diz que ja estd no patio. Vou até o patio da escola e a
professora ja tinha distribuido os materiais. Alguns alunos jogam 3 corta puno patio
inferior da escola ao lado das salas de aula, e trés meninas estdo sentadas em
colchonetes ao lado da professora.

Desculpo-me pelo atraso e a cumprimento, ela diz que ndo tem problema. A
professora me explica que um aluno enrolou-a hoje, pois pediu que os deixassem
livres, pois na Gltima aula j& tinham trabalhado, porém ela descobriu que ele a
enganou, pois ja tinham ficado livres também na aula anterior.

A todo o momento, a professora fica observando se algum aluno esta sem fazer
nada e os estimula a fazer alguma atividade (ou jogar 3 cortas, ou fazer exercicios que
ela propde). As alunas reclamam muito ao fazer os exercicios, a professora salienta a
importancia de atividades fisicas e comenta que elas sentem dor por serem sedentarias.

C.0. Apesar da cobranca e das reclamacgfes das alunas percebo que elas
mantém um bom relacionamento.

A professora me comenta que na proxima sexta-feira ela fard novamente os
testes fisicos que fez com eles no inicio do ano. Nessa hora, ela vai buscar uma
prancheta com anotacOes e pede para que as meninas facam abdominais para ela
comparar se melhoraram. Ela marca o tempo e parece que as meninas pioraram o seu
desempenho, entdo a professora comenta: “que isso gurias, desse jeito o professor vai
achar que eu nao trabalho nada com vocés”.

C.0. Sinto-me um pouco constrangido nesta hora. Por essa fala, percebo que a

professora ainda tem de mim a imagem como pesquisador, ou avaliador de sua pratica,
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e ndo a de parceria, ou como colaboradores como eu pretendo afirmar. Tentarei
melhorar essa relacdo nos préximos encontros.

A aula segue nesse ritmo até o sinal soar, entdo a professora leva os alunos até
a sala e eu fico aguardando-a no sagudo de entrada da escola.

A professora desce entdo vamos para a sala dos professores, onde encontramos
com outros professores das areas das Linguagens. Digo que trouxe o texto que ela me
pediu na aula anterior (um texto que li na faculdade), ela agradece. Entra a professora
Cibele (orientadora pedagogica) e diz que a reunido sera na biblioteca, nos levantamos
e vamos até o local.

Chegando a biblioteca, nos sentamos em uma mesa retangular em um canto da
sala. Estdo na reunido, a Renata, a Cibele, o professor Anténio de portugués, uma
professora de literatura, e outras duas professoras que ainda nao sei as disciplinas.

A reunido comeca com a Cibele entregando papéis referentes ao que foi
decidido na reunido com os professores do seminario integrado sobre datas dos foruns
tematicos e saldo de iniciacdo cientifica que os estudantes participardo em novembro.

C.0. Também ganho o material com as datas 0 que me deixa contente por
entender que ja me veem como parte integrante daquela reuniao.

Ap0s, comegam a discutir sobre os PPDA’s do segundo trimestre, quais datas e

quais estratégias realizardo. Fica decidido que serd na forma de oficinas, e que cada
professor trara materiais durante a semana para poderem reunir e dividir pelos
estudantes que ficaram em PPDA. Surge o caso de um aluno do terceiro ano que foi o
Unico a ndo conseguir passar no trimestre, entdo os professores sugerem que se faca
uma estratégia diferenciada para ndao expd-lo.
C.0. A Renata é muito ativa durante a reunido, opina sobre todos o0s assuntos com
bastante propriedade. Pelos comentarios dos professores, da para perceber a vantagem
de lecionar em uma escola de pequeno porte, pois conseguem pensar em cada aluno
individualmente.

Surge a discussdo sobre as apresentacdes dos alunos, pois pensam como
motivar os alunos a assistirem as outras apresentacfes dos colegas. A Renata da a
ideia de o grupo que ndo estiver apresentando avaliar os colegas e diz: “Eu sou muito
do mal”. Os professores acatam ao passo que ela reafirma: “Eu sou do mal e vocés
ainda pisam em cima”.

C.0. Percebo pela fala da Renata que ela sempre diz ser rigorosa.
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A Renata vai até o note da Cibele para digitar o que os professores decidiram
sobre essas avaliacdes. A reunido termina e nos dirigimos a sala dos professores onde
a mesa central esta repleta de doces e salgados em homenagem ao dia dos professores.
A vice diretora pede para falar algumas palavras e conta que pela manha estiveram na
escola representantes da SEDUC que foram ver como a escola funcionava. Disse que
foram s6 elogios a escola, falaram muito bem sobre a estrutura, organizacéo, limpeza e
principalmente sobre o material escrito dos professores referentes ao Pacto. Falaram
que véo deixar esse material na mesa do secretario de educagdo para afirmar que na
Escola Zona Sul o politécnico funciona sim. Elogia bastante o trabalho dos
professores, e diz saber que a cobranca por parte da Cibele é grande, mas que sabemos
que somos como os alunos, se ndao ha cobranca nédo trabalhamos.

Converso um pouco com a Cibele e a parabenizo pelo reconhecimento, ela agradece e
diz que sabe das dificuldades de fazer esse trabalho andar e que ele depende muito do
comprometimento dos professores, pois se 0 professor ndo estiver engajado com o
projeto da escola se torna muito dificil colocar em pratica. Diz que alguns professores
que ndo se identificaram com a proposta da escola acabaram mudando para outros
lugares.

O recreio se estende um pouco e a vice chama a Cibele para que ela va soar o sinal da
escola. A Renata e a professora de Literatura comentam em tom de brincadeira:
“continua falando com ela, Maicon”. (risos)

A Renata sobe para buscar os alunos e desce para o patio da escola onde a aguardo.
Ela entrega uma bola de vélei para 0s meninos que vao jogar. Os outros alunos ficam
sentados pelo patio. Logo o sinal bate, pois como o recreio foi prolongado, esse
periodo ficou menor. Os alunos reclamam e a professora diz que ficaram jogando no
recreio. Ela sobe para levar os alunos de volta a sala. Na descida nos despedimos e

vou embora da escola.
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ANEXO G - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

Entrevista N°.: 3

Nome do (a) Colaborador (a): Renata

Data da Entrevista: 26/01/2015

Horario de Inicio: 9:15 Horario de Término: 10:13
Local da Entrevista: Cafeteria no centro de Porto Alegre
Tempo de Duragéo: 58 minutos

M: Gostaria que tu comecasses falando sobre tua formacdo inicial. Em que ano que tu
concluiste a graduacao?

E: 1997

M: Tu chegaste a fazer alguma po6s-graduacdo?

E: Fiz, conclui em 2005.

M: Especializagdo? Em que?

E: E, pedagogias do corpo e da salde.

M: Onde?

E: UFRGS, com a Silvana.

M: Quanto tempo que estés trabalhando em escola?
E: Em escola desde 1999, 14 na escola desde 2000, na escola Zona Sul.
M: E é 20 horas?

E:E.

M: Aqui tem um roteiro. Mas € sé para a gente se basear assim, € mais uma conversa mesmo.
De inicio eu queria saber como que tu escolheste a Educacéo Fisica?

E: Eu sempre gostei de fazer esporte, e ai estava no terceiro ano e o que eu vou fazer? Vou
fazer Educacgdo Fisica mesmo, mas nunca pensei em trabalhar em escola. Vou para Educacgéo
Fisica, mas eu ndo vou trabalhar em escola de jeito nenhum. Ai no terceiro semestre da
faculdade um colega perguntou: “conhece alguém que tem segunda e sexta-feira de tarde livre
para estagiar no colégio de aplicacdao?” Eu. Ai eu peguei e fui e no primeiro dia o professor
regente ndo foi, pois estava de licenca. Ai o outro professor me apresentou para a turma e me
deixou a tarde toda sozinha com os alunos. E s6 me apresentava de turma em turma, e ai eu
gostei.
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M: Ja foi assim a “queima roupa” entdo? Tu querias entdo ir para a area dos esportes ou nem
sabia direito?

E: N&o sabia direito, a gente ndo sabe nada com 16, 17 anos e fui fazer por fazer assim e
acabei gostando e ndo consigo largar a escola hoje.

M: E depois que tu te formaste, fez algum concurso?

E: Fiz concurso e quando entrei primeiro em 1999, foi em Sapiranga e ai eu trabalhava na
ACM, academia de musculacdo e fazia avaliacdo e trabalhava em Sapiranga em escola. Ai
tive a proposta de aumentar a carga horaria na ACM e eu sai de Sapiranga para nao ficar
viajando. Por que eu pegava o 6nibus na rodoviaria as 6 da manha e era bem ‘punk’, ai fiquei
s6 com Porto Alegre e fui chamada no estado.

M: Isso tu ja tinhas feito varios concursos?

E: Fiz Vérios, tudo que é lugar eu fazia. Onde abria eu fazia. Passei em Esteio também, s6
gue acabei ndo indo porque ndo valia a pena. Fui em varios lugares e fiquei no estado que eu
resolvi assumir.

M: E na ACM era com Educacéo Fisica também?

E: Nao, era na academia. Na parte do clube ali que na musculacdo eu fazia avaliacdo
funcional. Entdo sempre mesclava escola e academia e nunca enjoei de nada, bem tranquilo.

M: Isso que é bom, Educacgdo Fisica da pra dar uma variada. E como que foi tua chegada na
escola Zona Sul, em especifico? Tu foste chamada nesse concurso de POA ja para essa
escola?

E: Ja direto para o escola Zona Sul. Eu cheguei e a professora estava s6 esperando eu ser
nomeada. Porque ela estava esperando para trocar de escola. Ai eu cheguei e tinha uma outra
sistematica assim de aula. Professor fazia s6 uns alongamentos iniciais e largava a bola para
os alunos e eu nunca acreditei muito nessa pratica. Acho que aula de Educacdo Fisica ndo
tem sentido, eu fazer um curso de 4 anos para largar a bola. Do patio qualquer um cuida, e foi
aos poucos eu consegui introduzir meu jeito “meigo” de ser e ai foi... Isso era fundamental,
que tinha ainda e ate é mais tranquilo, porque com 0s pequenos consegue coordenar mais.
Mas foi tranquilo, ndo teve problema nenhum.

M: Teve alguma resisténcia nessa tua entrada, nesse modo diferente de trabalhar?

E: Ah sim, teve dos pais. A primeira avaliacdo tinham alunos que néo tiraram dez, e ai foram
me questionar: “como que o fulano nao tirou dez? Olha fez o trabalho e ndo tirou dez no
trabalho. Mas em Educacéo Fisica? Sim em Educacéo Fisica!” Esse foi meu primeiro embate
ja com os pais, ja no primeiro bimestre, mas depois me conheceram e como que eu trabalhava
e foi beleza.

M: Antes tu sé trabalhavas com ensino fundamental?

E: L4 so tinha fundamental.



130

M: Ensino Médio foi a partir de?

E: Deixa eu tentar me localizar. Eu acho que foi a partir de 2004, 2005 por ai. Porque tinha de
noite s6 o0 Ensino Médio, e depois aos poucos foi entrando para o diurno, 2004, 2005 mais ou
menos.

M: Tu ja comecaste a dar aula para ensino medio também?
E: Sim
M: E foi tua primeira experiéncia com o ensino médio?

E: Néo, eu tive o que fiz no Aplicacdo. Fiz um ano la e depois eu fiz o estagio obrigatorio
também no Aplicacdo, eu sempre gostei mais dos grandes. E o tipo de abordagem que tu tem
que fazer com os pequenos é diferente do que com o médio. Assim, a forma que tu fala e
consegue brincar mais, tirar sarro da cara deles na boa e eles entendem. E isso ndo chega a
ser desrespeitoso. Consegue manter certo respeito aqui, mas consegue fazer uma brincadeira
legal e acho saudéavel.

M: Ja entrando na préxima que eu ia te perguntar. Para ti assim, como que é trabalhar com
esses alunos do ensino médio, é tranquilo?

E: Eu gosto muito. Eu ndo tenho dificuldades e consigo lidar bem na boa, bem tranquilo. Eu
sou muito direta e eles mesmos falam: “Ah professora tu fala na cara da gente.” “Eu falo e
ndo tem porque ndo, né? Entdo quando ndo estou achando que esta legal a atitude deles eu
chego e falo, e como eles sdo maiores eles tém esse entendimento. Assim, eles conseguem ter
esse discernimento de que eles estdo pisando na bola e que a brincadeira ja deu agora. Ja
passou a parte agora e vamos partir para outra, entdo acho que tenho um dialogo legal com
eles.

M: O que tu vés de desvantagem? Alguma dificuldade de trabalhar com essa faixa etéria?

E: Para mim, o mais dificil é questdo dos vicios que eles tém. Da prépria Educacéo Fisica. De
saber que a Educacdo Fisica € uma disciplina como as outras. Que tem o seu curriculo, tem
sua importancia e que eles podem também aproveitar a Educacéo Fisica pra varias coisas. A
maior dificuldade é isso que muitos vinham com aquela visdo que a Educacdo Fisica é um
recreio estendido. Entdo pra mim essa é a maior dificuldade.

M: Um problema que eu tenho, mas mais por curiosidade. Se tu achas que tem diferenca ou tu
achas mais dificil de trabalhar com as meninas do que com 0s meninos?

E: As meninas sdao mais chatas, porque tem a funcéo de estragar meu cabelo, vou suar e vai
estragar maquiagem. “Ai minha unha.” E essas coisas chatinhas a gente sabe, mas essa ¢ a
coisa mais chata. Os meninos a coisa é mais tranquila em relacdo a isso.

M: Sempre tem uns que ndo querem fazer, né?

E: Tem e ndo tem, mas ai ndo é o pessoal do ndo quer se sujar, € o perfil “me deixa que eu sou
mais grunge, sou mais down”, ¢ um outro perfil.
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M: E ali na escola, queria que tu falasses um pouco de como é tua relacdo dentro da escola,
pode ser em partes, com os professores de Educagdo Fisica?

E: N6s somos em trés na escola, com o Eduardo eu consigo me dar bem. A gente conversa
bem e claro que nos temos posturas diferentes em relacdo ao que a gente faz, mas a gente
consegue ter um didlogo e consegue convergir em algumas coisas. E consegue ter um dialogo
na disciplina de Educacgdo Fisica em relagdo as coisas que eu estou trabalhando e ele também
estd. N@o quer dizer que ele vai pedir a mesma coisa que eu, da mesma forma que eu. Mas
consegue trabalhar dessa forma. E tem a Lourdes que é completamente a parte. Ela néo
participa, entdo ndo existe um dialogo com ela, ela se isenta completamente. Entdo essa € a
relacdo com os professores de Educacdo Fisica. Cada um tem o seu perfil, cada um o seu jeito
e ndo quer dizer que 0 meu esteja certo e o dela errado, mas a nossa dificuldade é que ela ndo
se preocupa em fazer um trabalho interdisciplinar com os demais colegas. Nem conosco da
propria Educacédo Fisica e nem com os da area ou de outras disciplinas seja o que for.

M: J& entraste em uma coisa que ia te perguntar. Vou aproveitar, tu achas assim que vocés
tém perspectivas diferentes? Pude ver bem os dois, vocés trabalham de forma diferente, tu
achas que isso dificulta de algum modo esse trabalho com outras disciplinas ou ndo?

E: Vou usar o relato dos meus colegas, que eles falam que eles conseguem trabalhar comigo
porque eu acabo dando ideias e quando eles precisam fazer algum planejamento da parte de
Educacdo Fisica eles pedem para vir de tarde pra conversar comigo: “Renata a gente pensou
isso de manha, o que tu pensa?” Ai eu consigo contribuir, e até o Miguel brinca: “A Renata
sempre tem algum adendo a fazer.” Entdo o que os colegas falam ¢ que tem essa diferenca e
acaba acrescentando mais, que eu acabo me preocupando em fazer esse trabalho que os
demais colegas ndo. N&o sei se era isso. E dificil eu falar: “ah eu me acho o méaximo!”

M: Digo assim porgue eu acompanhei vocés construindo as provas, e penso que como VOCés
trabalham de formas diferentes, é dificil de montar uma prova que era pra ser igual ne?

E: Por isso que ndo se fez uma prova tnica com todos.
M: Deu muito trabalho para vocés montarem.

E: Cada turma, de acordo com cada professor teve uma prova diferente porque foi o que o
professor acabou trabalhando em aula.

M: Achas que isso também aconteceu em outras disciplinas?
E: Sim, também.
M: Como que € tua relacdo com outros professores? Vi que s bem proxima.

E: Quando eu voltei da minha primeira licenca de férias em 2005, eu fui convidada a
participar da vice direcdo. Entdo eu fiquei muito tempo nessa funcéo de vice-direcdo. Depois
eu sai em 2013, que ai eu ndo quis mais, porgue eu estava com a academia e com outras
coisas e ndo queria mais ficar na vice direcdo. Entdo a diretora, pediu para eu ficar na
supervisdo, porque eu ajudava muito na parte de supervisdo. Ai eu aceitei ficar na supervisdo
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e disse: “Vou ficar um ano pra dar uma forca, até porque isso era eu que fazia, entdo eu tinha
uma relacdo muito préxima dos colegas, porque eu era supervisora e eu queria que eles
fizessem as coisas certas. Mas eu também ndo ficava enchendo o saco, nio ficava: “olha agora
vocé tem que fazer assim, assim e tal”. E isso os colegas acharam que era legal essa relagao.
Eu sempre fui muito pratica e muito direta. Assim nos conselhos de classe era tudo muito
objetivo e sem muita frescura, entdo acabei criando esse vinculo com os colegas. Entédo
acredito que em funcéo disso eu continue tendo esse vinculo com eles e o dialogo é tranquilo,
porque eles conhecem como que eu sou. Claro, sempre no primeiro momento sempre acham
que eu sou um horror porque eu sou muito direta. Depois vé que eu ndo sou t&o ruim assim e
depois até da pra conversar comigo. (risos)

M: Isso era outra coisa que eu ia te perguntar, ndo isso exatamente. Se a tua experiéncia na
direcdo ou supervisdo te ajuda no teu trabalho?

E: Acho que sim, acho que todo professor deve passar por uma parte. Um momento de escola
pela parte burocratica que a gente aprende muito e consegue entender porque que as outras
pessoas ndo estdo solicitando as coisas. Acho que me enriqueceu muito e aprendi muito
ficando esse tempo na vice diregdo. E depois esse ano na supervisdo que mesmo fazendo na
vice direcdo algumas coisas da supervisdo eu tive que me dedicar muito mais, até porque ai
entrou o politécnico, e foi toda aquela mudanca, e aprendi muito a questdo tedrica do
politécnico e da prdpria secretaria. Era reunido toda semana, e a gente escutava muitas coisas
e hoje para mim € muito tranquilo em tese conseguir organizar essa questdo do politécnico.
Porque eu tive um ano todo de preparacdo, que eu tive que me preparar para poder explicar
para os colegas o que tinha que fazer. Foi bem bom.

M: Imagina na minha escola a confusdo que deve ser. Entdo com a direcdo e supervisao tudo
tranquilo?

E: Tranquilo, e sai na boa também, pois normalmente o pessoal sai brigado ou troca de escola,
sai e fiquei na boa, tranquilo.

M: E agora entrando mesmo na questdo do politécnico, tu ja davas aula quando houve a
implementacao?

M: Néo, eu estava fora de sala de aula quando foi o primeiro ano do politécnico. Eu estava
fora de sala de aula e estava so na vice direcdo. E depois fiquei na supervisao e entrei em sala
de aula s6 agora esse ano, entdo fiquei dois anos s6 vendo a parte técnica do politécnia
tentando ajudar os colegas a entender como que funcionava o esquema. Até porque nada vem
muito pronto e a questdo de criacdo e até a propria secretaria também no primeiro ano eles
estavam mais perdidos ainda. Entdo foi toda uma construgdo e meu primeiro ano em sala de
aula foi agora.

M: Isso que eu queria saber, como foi a repercussao do politécnico? A insercéo do politécnico
na escola, se houve muita resisténcia?

E: Foi um caos total. Até assim para a gente foi muito dificil para entender. No primeiro ano
nds mesmos da direcdo eramos muito contra: “ah acabou, né? Vai virar uma escola de ciclo e
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era isso”. No primeiro momento a gente entendeu isso e que agora ¢ ciclo e acabou, ninguém
vai saber mais nada. A gente tenta de todas as formas amarrar todas as avaliagbes e
reavaliagcdes e tudo e isso foi nossa ultima preocupacgdo nesses Ultimos dois anos anteriores.
Para tentar fazer com que ndo caia nessa vala comum. Que todo mundo entra, que todo
mundo aprova e todo mundo ndo sabe nada. Essa era a nossa grande preocupacao, e essa
direcdo que eu fiz parte a gente se preocupava muito com a questdo do aprendizado. Porque a
gente sente muito orgulho quando um aluno consegue entrar em um vestibular, coisa agora
muito mais facil em funcdo do Prouni, Enem. E mais facil e antes ndo era tdo facil assim,
fazia vestibular e ficava. Entdo a gente sempre valorizou muito isso nos alunos, e a gente ndo
queria perder e a gente sabe quando o aluno estd motivado e sabe que ja passou. Tu nédo
consegue dar aula também e fica muito mais cansativo porque acaba desmotivando, tanto o
aluno quanto o professor. Entdo essa foi a nossa preocupacéo nesses dois primeiros anos de
politécnico, tentar amarrar pra que ndo se perdesse a questdo do conhecimento, ndo fosse s6 a
questao do: “a aula passou ¢ era isso”.

M: Entéo a principio foi?
E: Foi um caos, caos total. Por que tu acha que eu quis sair da superviséo?

M: Eu entrei nesse momento e achei vocé super bem, por isso a gente fez a entrevista, para
saber como que foi.

E: Claro, tivemos varias discussdes. Qual € o nosso papel? N&o vamos servir para mais nada?
Esse nosso primeiro ano foi muito cadtico, ndo que as pessoas divergissem muito das ideias,
muito pelo contrario, todo mundo concordava que ia ser um caos e isso deixava todo mundo
muito angustiado. Porque a gente estava vendo o fundo do pogo e ndo estava conseguindo
sair. Entdo foram dois anos de construcdo para tentar ver uma luz e tentar achar uma
alternativa. Se é a alternativa certa ou ndo, se é a correta ou ndo, a gente ndo sabe. A gente
esta vendo no caminhar...

M: E tu achas que andaram em qual direcéo?

E: Acho que a gente estd conseguindo de certa forma. Todos ndo, com certeza. Mas acho que
tem um grupo de professores ali que € muito bom, acaba se interessando muito, acaba se
empenhando muito e tentando fazer alguma coisa diferente que va ao encontro do que esta
sendo solicitado hoje. Que € esse trabalho no ensino médio de fazer com que o aluno aprenda
a aprender. Tem varios professores, o que esbarra sdo aqueles professores que realmente nao
aceitam mudanca de qualquer jeito. Ndo s6 na escola como na sua vida e isso a gente vai
encontrar em tudo que é lugar, mas eu acho que a gente esta conseguindo achar um caminho,
acho que esse ano ja foi muito melhor do que o ano passado. A questdo das oficinas que a
gente fez, acho que facilitou muito a nossa vida e surgiu do aluno um conhecimento, e o relato
dos alunos foi muito legal, que eles falaram: “bah professora, consegui entender”. Eles
colocaram que foi legal, entdo acho que a gente estd caminhando na direcéo certa.
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M:. Entrando mais ou menos nisso que eu estava falando, quais foram as estratégias que vocés
adotaram para se adaptar ao que a Secretaria prop0s, por exemplo, o aumento da carga
horéria?

E: A primeira coisa que a gente pensou foi a questdo da hora-atividade sendo cumprida na
escola e reunir por area de conhecimento. Essa foi a primeira coisa, isso foi muito dificil a
gente montar o horario, ndo montava o horario. Entéo isso foi nosso primeiro passo foi isso, a
gente sO vai conseguir fazer alguma coisa se 0s professores conseguirem se reunir, sem isso
ndo tem como acontecer, entdo o primeiro passo foi esse. L& na escola a gente sabe que varios
professores de 20 horas trabalham apenas trés turnos e isso teoricamente na escola Zona Sul,
sempre se trabalhou 4 turnos entdo isso foi uma coisa que facilitou pra montar o horario.
Entdo a gente diminuiu as janelas pingadas e tentamos colocar os professores por area em 2
horarios para poder fazer essa reunido. No primeiro ano ndo funcionou, o pessoal se reunia e
nédo sabia nem o que fazer sabe. A gente sentava e dava alguma atividade para eles fazerem, 1
fazia e os outros ficavam: “ah hora burra”. Entdo o primeiro ano foi o mais dificil porque o
pessoal achava que era um castigo, ai no segundo, ano passado ja foram alguns grupos
comecaram a dialogar nessa proposta, aproveitar ja que estavam ali parados comecaram a ter
um didlogo e esse ano que teve uma producdo legal, entendeu? Mas € 0 que eu consigo
enxergar.

M: Eu de fora consegui ver as reunides de vocés e achei muito legal, realmente concordo
contigo que nao tem como fazer trabalho interdisciplinar ou qualquer tipo de trabalho se tu
ndo tem um momento, entdo acho que isso € um ponto bem importante na escola de vocés,
para poder seguir.

E: vamos ver como vai ficar agora porque eles querem tirar as horas atividade e colocar a
gente tudo em sala de aula.

M: O Sartori?

E: Sim, a gente vai aumentar nossos periodos em sala de aula e ndo vai ter mais hora-
atividade.

M: Sério?
E: Sério.

M: Com relagdo ainda as horas-atividade, como tu enxerga o pacto pelo Ensino Médio, ele
veio a contribuir, sendo que vocés ja tinham antes esse horario né?

E: Sim, a gente j& tinha antes esse horario, o pacto ele veio até um subsidio diferente e forcar
a gente a escrever que ndo é um habito nosso. Eu ndo escrevo, tenho sério problema, ja fiz
varios projetos, ja fiz varias coisas, na escola eu nunca botei nada no papel, nunca entreguei
nem o projeto do que eu ia fazer. Simplesmente tenho ideia e executo, sou de botar a méo na
massa. Coisa de escrever eu ndo consigo, tenho muita dificuldade e o pacto acho que ele veio
fazer a gente escrever, porque a ideia do pacto é essa, fazer a gente documentar o que estava
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sendo feito na escola, saber 0 que esta dando certo e 0 que ndo da certo, tem fundamento eu
acho, mas é dificil.

M: E quanto ao seminério integrado, como que foi o acréscimo? Sei que 0 seminario
integrado gera muita davida ainda, tem muita resisténcia também?

E: E, seminario integrado ao meu entender, ele ainda ndo conseguiu achar o seu caminho, era
pra ser um ldcus para ser interdisciplinar, mas na real o professor que esta ali ele faz uma
extensdo da sua disciplina. Um periodo a mais para sua disciplina e trabalha alguma coisa ou
outra, acaba ajudando, tem alguns professores que realmente trabalham, mas acho que a gente
ndo tem a preparacdo adequada ainda pra trabalhar com seminério da forma que de repente
deveria ser: questdo de projetos, pesquisa, a gente, eu pelo menos vou falar por mim, eu nao
me sinto preparada pra ensinar algum aluno a fazer pesquisa, porque se eu escrevo 0S meus
projetos das coisas que eu faco ali em sala de aula, como que eu vou ensinar alguém a fazer?
Entdo acho que falta a questdo de preparacdo e saber qual é realmente a finalidade do
seminario. Se é essa questdo de projeto ou ndo, e se € isso tem que dar uma preparacdo para 0s
professores, ndo pode ser um seminério de dar trés periodos pra mim, da trés periodos pra ti
pra completar carga horaria do professor. Ai ndo vai funcionar e vai continuar ndo
funcionando. Eu acho que pode ser aproveitado muito bem esse espaco, mas desde que ele
seja valorizado e ndo s6 por algumas escolas, mas pela préopria secretaria que dé a formacéo
adequada de qual é esse espaco, pra que ele serve e que os professores ndo fiqguem ali s6 para
fechar sua carga horéria.

M: L& na escola Zona Sul, como que tu vé&s o seminario integrado?

E: E mais ou menos assim mesmo, tem alguns professores que trabalharam bem quest&o de
pesquisa com os alunos, outros fizeram um trabalho mais de aproveitar e fazer uma pesquisa
dentro de sua area sabe. D4 uma enrolada, até porque eu acho que ndo tinha, ndo houve
preparagdo mesmo, tipo: “ah vamos fazer pesquisa em tal assunto, e faz assim, assim, assim”.
Mas € dentro da sua area, entdo ndo sei, ndo consigo, ainda ndo consigo ver ele funcionando
como eu achei que veria. Também néo sei é correto a forma que eu acho que deveria.

M: E outro ponto importante, quanto a avalia¢do, o que mudou na avaliagdo com a chegada
do politécnico ou vocés ja faziam avaliacdo dessa forma?

E: Ndo, avaliagdo cada professor fazia a sua avaliacdo individual e era isso. SO se unia no
primeiro ano. Cada professor fechava 0 seu conceito que era meio nota ainda s6 que se
transformava a nota em conceito. Porque é muito dificil tu mudar de repente de nota pra
conceito, e sdo SO trés conceitos, ndo tem nem uma variagdo. Entdo fechou assim, e so na hora
do conselho de classe que se acabava fechando geral de acordo com o que os professores...
S6 tinha alguns professores que: “Ah ndo, na minha disciplina ¢ a mais importante”. E eu
acho que isso aos poucos esta se modificando e o pessoal esta conseguindo se dar conta que a
gente tem que ver o aluno como um todo e ndo sO aquela coisa fragmentada que era antes. Eu
acho que € importante, que é valido essa avaliagdo de ver o aluno como um todo porque cada
professor, cada colega vé assim um aluno de sua forma. Tem colegas que levam para o lado
pessoal e acaba ralando o aluno porque ndo vai com a cara dele, tem colegas que passam todo
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mundo porque ndo quer se incomodar com ninguém. Entdo tem de tudo, e acho que fazendo
um conceito Unico, juntando varios, consegue-se ter uma média mesmo de como que é aquele
aluno, consegue avaliar ele como um todo. Porque ndo adianta, nGs como professores, Somos
humanos e temos varias falhas e ndo pode um aluno ser retido por causa de uma disciplina,
uma falha porque ele pode ter outras habilidades. Entdo acho que é isso, o que € mais dificil
no meu entender assim é fazer uma avaliacdo realmente interdisciplinar. A gente esse ano
conseguiu fazer algumas avaliagdes interdisciplinares de verdade. Mas ainda estd muito
fragmentado. A gente conseguiu esse ano fazer alguns instrumentos de avaliacdo que cada um
pedia alguma coisa, mas de forma integrada assim muito dificil. Porque é questdo de
construcdo, porque nos, apenas eu que sou guria nova e estou |4 ha 14 anos, entdo se eu
estivesse em sala de aula seriam 12 anos de um tipo de trabalho e dois do outro. Entdo € muito
dificil tu modificar, € uma construcdo, até porque a nossa formacdo é uma formacéo que é de
gaveta, cada um na sua, ninguém se mete com ninguém porque sé portugués e matematica
que pode reprovar. Mas eu acho que é tudo em construcéo, acho que esta muito no inicio para
a gente fazer uma avaliacéo se vai funcionar ou ndo, mas eu acho que é o caminho, a gente
esta caminhando, tudo a caminho, nada conclusivo.

M: Ainda sobre a avaliacdo, eu ouvi um comentario geral dos professores, que muitas
avaliacGes acabam por empurrar o aluno ou facilitar a aprovacdo dele, gostaria de saber 0 que
tu achas? Se é assim na escola Zona Sul?

E: Depende de cada professor. Ai entra naquela outra questdo que eu estava falando antes,
tem professor que ndo quer se envolver e se incomodar e acaba aprovando todo mundo. Entéo
ja faz uma primeira avaliacdo pra todo mundo passar e ndo fazer a outra. Entdo esse nao se
incomoda, porque pensa assim, mas tem varios colegas que ndo, continuam mantendo seu
mesmo nivel de exigéncia nas avaliagcdes, pode solicitar de forma diferente, mas ndo quer
dizer que isso vai modificar o grau. Ent&o a avaliagdo, ela depende muito de cada professor,
do perfil de cada professor e isso acho que € muito dificil a gente modificar.

M: Uma coisa que o politécnico tenta combater é a hierarquia das disciplinas. O que tu acha,
quanto a avaliacdo ou qual o lugar que a educacao fisica ocupa na escola?

E: Eu ndo sou muito parametro, porque desde que eu entrei, desde 2000, quando tinha essa
hierarquia, eu sempre fiz valer a Educacédo Fisica. Porque eu sempre soube muito bem o que
eu pedia, exigia, sempre deixei isso muito claro para meus alunos, isso desde o fundamental
quando eu comecei, disse que o0 meu trabalho é assim da seguinte forma, vou pedir isso e
aquilo pra voceés e era isso, qualquer ddvida a gente pode conversar, se eu achar que vocé tem
razdo eu posso modificar. Mas a principio € isso, entdo eu sempre coloquei a Educacao Fisica
como uma disciplina como qualquer outra; como Portugués ou Matematica. Mas porque eu
acabo fazendo forca pra que ela seja valorizada e tenho subsidios, tenho material se por acaso
algum aluno nédo aprovar na minha disciplina, eu tenho como provar porque ele ndo aprovou.
Para mim ¢é muito dificil responder a essa pergunta por que eu sempre fiz, mas 0 que eu vejo
no geral € que aos poucos isso esta acontecendo. Acaba perdendo um pouco a forca dessa
hierarquia, mas néo sei se vai sumir, acho muito dificil, até porque varios concursos, varias
provas acabam também valorizando mais umas disciplinas em relacdo a outras. E eu sempre
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trabalhei de forma integrada com meus colegas mesmo quando ndo era politécnico.
Fundamental, mas ai era por afinidade, tinham a professora de Portugués e a de Ciéncias
porque a gente vivia fazendo trabalhos juntos e a gente procurava uma ajudar a outra, entéo eu
pegava tinham palavras erradas, eu escrevia tudo em um papel e passava para ela e ai ela
trabalhava aquelas palavras com os alunos em sala de aula. Mas eu acho que tem hierarquia e
a educacdo como um todo. O que eu vejo nas escolas, que ainda existe muito o eu, o professor
COMO 0 eu, eu sou 0 mais importante, entdo ainda tem muito pavao e isso nao sei se isso vai se
modificar, ndo importa qual vai ser o método, se vai ser por nota, se vai ser por conceito, se
vai ser politécnico ou se vai ser método tradicional, porque quem esta ali sdo pessoas e elas
tém as suas crencas, tém a sua educacdo e tém os seus egos. Entdo eu acho que é mais isso do
que a questdo do sistema de ensino.

M: Isso foi uma das coisas que eu percebi, que independente do que a escola pensa, vai la no
professor que esta na sala de aula e ele pode pensar de outra maneira.

E: Sim, porque é aquela velha histéria, o professor chega na sala de aula e fecha a porta logo
faz o que ele quer 1& dentro, e pode fazer coisas 6timas como pode fazer um monte de
porcaria.

M: Quanto ao trabalho interdisciplinar tu achas que tem na escola, entre os professores da
area ou entre os professores das outras areas?

E: Acho que é mais dentro da sua area, até porque para fazer um trabalho tu tem que ter
didlogo. Como te falei antes eu fazia com a de Portugués e a de Ciéncias, mas porque a gente
tinha afinidade, a gente conversava no recreio, a gente se olhava e ja sabia o0 que a gente ia
fazer. Entdo em meia dizia de palavras a gente conseguia se organizar, mas nao escreviamos
nada, a gente se organizava e fazia acontecer, mas em funcédo da afinidade. Hoje como é mais
dificil, até porque a escola é s6 do ensino médio, a carga horaria € muito mais apertada ai
consegue fazer um trabalho interdisciplinar mais dentro da tua area porque dialogo é muito
dificil, e ai tu vai fazer um trabalho isolado e acaba ndo sendo da escola um trabalho que é
pensado.

M: Houve formacdes oferecidas pela secretaria de educacdo, tiveram ou nédo, se foram boas?
Qual tua avaliacdo sobre isso?

E: Eu normalmente n&o gosto muito dessas formagdes oferecidas pela secretaria de educagédo
porque sempre cai na vala comum, é sempre 0 mesmo discurso, s6 muda as figurinhas 14 na
frente, eu muito pouco acrescentou.

M: Mais relacionado ao politécnico?!

E: E disso mesmo que estou falando, porque quando tu fala em um grande grupo em um
auditério, é muito dificil tu pegar a realidade de cada escola. O que eu penso é que a gente
acrescentou muito mais na escola quando foram, que a Sénia e o José foram na escola, porque
a gente estava em 2013 bem perdido e chamamos ele, assessor pedagdgico. E ele foi |4 e falou
com nossa escola, entdo eles colocaram sobre o politécnico, eles falaram e a gente conversou,
mas foi algo bem especifico da nossa escola. Porque tu pega escolas como coma tua que tem
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milhares de alunos, centenas de professores e pega nossa escola que tem 500, 600 alunos e 40,
50 professores e as realidades sdo diferentes. Tu ndo pode falar a mesma coisa para as duas
escolas porque ndo vai funcionar para as duas escolas, entdo eu acredito em uma formacéo ser
muito mais individualizada, quero dizer da realidade do que aquela escola vive do que fazer
essas formacdes que é para tirar foto e colocar no site, centenas de professores vieram ver...
Entdo eu acho bem pouco produtivo, que acaba caindo muito naquele discurso que a gente ja
sabe como que é, que o aluno age diferente, que ele tem que aprender aprendendo, entdo o
discurso é sempre 0 mesmo.

M: Quando veio o politécnico tu estavas em qual setor? Tu achas que houve uma diferenca no
trabalho em especifico para o professor de Educacao Fisica? Ele mudou alguma coisa?

E: Nao.

M: Eu ouvia nos corredores da escola os professores falando que as constantes avaliagdes
tinham mais trabalho para fazer, o que tu avalias sobre isso, com a chegada do politécnico o
professor acaba se sentindo mais atarefado?

E: Sim, a carga de trabalho do professor € muito maior, porque tu pega no comeco, a escola
Zona Sul, a gente tentou estruturar nesses dois anos anteriores uma forma de amarrar pra
garantir o conhecimento do aluno, o aprendizado do aluno, entdo para que tu possa fazer isso
tu tens que fazer um namero maior de avaliacbes pra ndo cair nos ciclos que a gente nédo
queria. Entdo de repente tem escolas que ndo tem essa carga de avaliagdes que tem na escola
Zona Sul, até colegas de outras escolas acabam falando que ndo precisam fazer muita coisa,
porque a gente tentou amarrar de tal forma que néo tivesse nenhuma retaliacdo da secretaria
de educacdo que avaliou o trabalho que esta sendo realizado na escola. Pode ser excessivo,
pode, mas por enquanto esta garantindo... A secretaria acha que o trabalho est4d sendo
desenvolvido de forma adequada, entdo de repente realmente aumentou muito o volume de
trabalho dos professores, mas ai 0 que o pessoal ndo se deu conta € que pode fazer
interdisciplinar que isso acaba diminuindo a carga de trabalho, tu ndo trabalha sozinho,
trabalha em grupo, entdo tu pode desenvolver um trabalho com varios colegas s6 em um
trabalho e fica mais tranquilo de tu fazer o trabalho. Pelo menos na escola Zona Sul sim, a
justificativa assim como eu participei desse processo burocrético eu consigo entender, eu
consigo entender entdo por isso que a entrada em sala de aula no politécnico foi uma coisa
tranquila porque eu ajudei toda essa construcdo de como funciona hoje o politécnico no
colégio.

M: E qual a tua posicdo em relacdo aos outros professores, 0 que eles acham, se isso gera
resisténcia de certa maneira?

E: Quem reclamava antes, continua reclamando agora, quem baixava a cabeca e trabalhava
antes, baixa a cabeca e trabalha agora. Entdo ndo modificou, as pessoas que reclamam,
continuam reclamando e vao continuar reclamando a vida toda independente do que for. Se
for pra fazer uma avaliacdo e passar todo mundo, vai reclamar que o aluno ndo sabe nada e
ainda é burro. Se for pra fazer um monte de avalia¢do, vai reclamar porque tem um monte de
avaliacdo. Entdo o que eu percebo, até porque eu trabalho direto com os professores, é isso,
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ndo modificou, os professores ndo se modificaram e ndo vao se modificar. Na real, e quem
tinha discurso de reclamacdo vai continuar tendo seu discurso, s6 vai modificar qual é a
reclamagéo que esta fazendo no momento, mas nunca vai estar feliz, ndo sei por que esta na
escola, mas isso € uma outra discussdo. Sério, porque se eu ndo estou feliz com o que eu fago
eu vou procurar outra coisa pra fazer, ndo sei, posso estar equivocada, mas € a forma com que
eu penso. Eu estou 14, eu quero trabalhar, fazer o melhor de mim, o melhor que eu posso,
posso errar, posso e devo errar. Ndo acho que eu fago a melhor coisa do mundo, muito pelo
contrario as vezes eu acho que faco umas coisas muito porcaria, mas e quando eu olho pro
lado, eu acho ate que eu ndo sou téo ruim assim.

M: Para fechar, falando mais de ti como professora de Educacdo Fisica, o que te levou a
escolher os conteudos, como tu avalias os teus alunos, s6 queria que tu falasse um pouco de
como ¢é tua pratica.

E: O que eu procurei esse ano, pra tentar fazer um trabalho integrado eu fui ver qual eram 0s
assuntos que os colegas estavam abordando e dentro disso eu tentei me encaixar. Como eu
tenho interesse em trabalhar de forma integrada, eu procuro a me adaptar. Na primeira reuniéo
do ano eu perguntei para todo mundo, como que irdo trabalhar, a minha ideia no comego do
ano, antes de comegarem as aulas, vou fazer primeiro ano com o pessoal das linguagens. Vou
fazer segundo ano com o pessoal das naturezas e terceiro ano com o pessoal das humanas, tu
consegue trabalhar, pois ja tinha mais ou menos tudo esquematizado. N&o rolou, s6 rolou com
0 pessoal das Linguagens, entdo vou ter que agora esse ano como que 0 pessoal esta
trabalhando, o que eles vao trabalhar pra tentar arrumar 0s meus assuntos. Entdo eu tento
adaptar a Educacdo Fisica dentro dos outros porque eu quero trabalhar, entdo pra mim e
interessante. Entdo a professora de artes estava trabalhando o primeiro trimestre com pré-
historia e eu ok, vamos la. A professora de Portugués e Literatura trabalhavam linguagem,
diferencas de linguagem, entéo ok, vou trabalhar com linguagem corporal e eu consegui pegar
como que era. Entdo eu procuro fazer dessa forma, a forma como eu escolho é de acordo com
o0s colegas, adaptar a Educacdo Fisica pra tentar integrar até pra que os colegas saibam que
Educacao Fisica é uma coisa que ndo € so jogar bola e os alunos percebam isso.

M: E tu achas facil encaixar os contetdos da Educacéo Fisica?

E: Algumas vezes € um caos, teve no segundo ano, no primeiro trimestre e eles resolveram
abordar para os PPDA’s a identidade nacional. Pensei onde que vou me enfiar em identidade
nacional, logo a educacdo fisica. Ai a professora de artes ligou com Candido Portinari que
tinha obra O Café, ai eu pensei que tem os trabalhadores, corpo, movimento, tem o pessoal
que ficava sé olhando, e a gente conseguiu fazer um trabalho de como que eram 0s corpos na
obra do Café, do Candido Portinari. Com uma figura de um homem obeso vendo televisdo,
entdo foram varias diferencas de corpos, porque que esses corpos sao diferentes, entdo a gente
foi por essa area. Mas foi um esforgo mental, as vezes foi dificil, e as vezes no final o pessoal
acabou na Tropicalia e eu ndo sabia como que ia me encaixar nisso sabe e ate agora ndo sei...
Ainda bem que acabou, porque eu ndo sabia como que ia me encaixar, mas ai eu tento achar
um gancho ou alguma coisa pra tentar me encaixar, € assim.

M: A avaliagdo, como que tu os avalia?
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E: A avaliacdo eu sempre procuro fazer um trabalho tedrico. Entdo se eu ndo conseguir
encaixar dentro com a area eu faco outro trabalho que € dentro da &rea de Educacédo Fisica em
especifico. Eu avalio a participacdo dos alunos em sala de aula, questdo da participagéo
mesmo efetiva deles, quem faz e quem néo faz, eu ndo fago prova, pois substitui somente
pelos trabalhos, basicamente € isso que eu avalio. Se eles vdo com a roupa adequada porque
eu continuo achando que fazer uma atividade fisica com calca jeans nédo é legal, é como eu
falei pra eles que se eles acharem alguma coisa que me diga que nao faz a menor diferenca
usar uma calca jeans e uma bermuda que tem tecido mais elastico para fazer atividade fisica,
eu ndo vou mais cobrar de vocés, ndo tem problema, se vocés vierem me mostrar de chinelo
de dedo ou de ténis é a mesma coisa, eu vou abrir mdo. Mas eu quero que me mostre, por
enquanto ninguém me mostrou nada que ndo faz diferenca nenhuma, entdo eu continuo
achando que é importante, até pra eles € importante essa cultura de que é o momento de fazer
atividade fisica, € o0 momento de usar roupa adequada. Claro, assim como posso estar errada,
as vezes fico revendo 0s meus conceitos se estou certa ou errada, as vezes acho que estou
errada, vejo se vou continuar cobrando ou ndo, mas enfim, € mais ou menos isso que eu
cobro, alguma coisa teorica, participacdo em aula e a roupa deles.

M: Acho que da minha parte era isso, quero deixar um espaco pra ti caso queira falar alguma
coisa que tu acha que ndo te perguntei ou que gostaria de falar, esta livre agora e é teu espaco.

E: A minha maior dificuldade trabalhar na Educacdo Fisica, eu sempre me sinto muito
sozinha e as vezes eu ndo sei se estou certa ou errada, ja me questionei varias vezes porque eu
me sinto ainda muito sozinha. Agora tem outro colega da Educacéo Fisica, até o Eduardo vai
sair e depois vem um nomeado, entdo eu gostaria muito, acho que o maior problema da
Educacdo Fisica é que os proprios professores de Educacdo Fisica ndo dao valor pra
disciplina, eu ja passei por varios colegas na escola Zona Sul, e teve uma professora que a
gente conseguia fazer mais ou menos o mesmo trabalho. O Eduardo sé ali que faz algo e olha
que ja passaram varios e entdo isso que eu acho mais dificil, é esse isolamento da area, pois
acho que os proprios professores tinham que se conscientizar de qual é a sua importancia, pra
poder exigir que os outros professores também valorizem a disciplina, se agente ndo valoriza,
ndo serdo os colegas da gente que vao valorizar.

M: Eu sinto um pouco isso também, mas acho que tem muito a ver também com diferentes
formacdes, como eu sou 0 mais novo que entrei, tem gente que se formou ha muito tempo e
tem outra perspectiva de Educagdo Fisica, entdo é muito dificil, entdo também sinto esse
isolamento. Acho que a gente tem que ir atras mesmo, nos dar importancia e se a gente ndo
acreditar, concordo contigo, quem é que vai valorizar a gente. Tenho s0 a te agradecer entdo.



141

ANEXO H - UNIDADES DE SIGNIFICADO

. Mais de 10 de experiéncia na escola estudada

. Escolheu a EF pelo contato com o esporte

. Nao tinha intencdo em trabalhar em escola.

. Comegou a dar aulas e a ter satisfaco.

. Diz que hoje ndo se vé fazendo outra coisa a ndo ser trabalhar em escola.

. Abandonou o trabalho em Sapiranga por ser muito distante da sua residéncia.
. Passou em vérios concursos e optou por permanecer no Estado.

. Sempre trabalhou em academias e em escola.

. Nao acreditava na metodologia da professora anterior.

10. Diz nao acreditar na EF “rola bola”

11. Ndo houve problemas no inicio de carreira.

12. Resisténcia inicial dos pais que contestavam seu método avaliativo.

13. Preferéncia por trabalhar com os alunos maiores.

14. Diz ser mais leve o trabalho com os jovens, pois pode brincar mais com eles.
15. Diz ter um bom didlogo com os jovens.

16. Os jovens tém maior discernimento sobre o seu comportamento.

17. A maior dificuldade de trabalhar com jovens é a superar a cultura da EF como um recreio
estendido.

18. O trabalho com as meninas é mais dificil, pois elas tem mais frescuras.

19. Reconhece diferentes juventudes.

20. N&o ha consenso entre os professores de EF.

21. Diferentes perfis entre os professores de EF.

22. Os colegas a procuram para realizar trabalhos.

23. Produziram diferentes provas de acordo com os professores de EF.

24. Participou de funcdes diretivas.

25. Participou da supervisdo escolar.

26. Boa relacdo com os colegas.

27. Acha que todo professor deve passar por uma funcao burocratica na escola.
28. Aprendeu muito durante os cargos diretivos.

29. Estava na supervisdo durante a implementacdo do EMP.

30. Estar na supervisdo durante a implementacdo do EMP qualificou seu trabalho.
31. Estava fora de sala de aula durante a implementagéo do EMP.

32. Diz que nada veio pronto da SEC com relacdo ao EMP.

33. O primeiro ano do EMP foi muito dificil.

34. Posicdo negativa a reforma.

35. Confusédo entre 0 EMP e a escola ciclada.

36. Destaca importancia do vestibular e ENEM.

37. Preocupacao com o aprendizado dos estudantes.

38. Quis sair da supervisao pela dificuldade de implementacdo do EMP.

39. Os professores concordavam que o EMP ia piorar o ensino.

40. Alguns professores estdo interessados em adaptar as demandas do EMP.

41. Alguns professores sdo resistentes a qualquer proposta.

42. Considera que estdo trilhando um bom caminho no EMP.

43. Primeiro passo foi realizar a hora-atividade na escola.

44. Tentativa de unir os professores da mesma area no mesmo horario.

45. No primeiro ano os professores ndo sabiam utilizar o tempo para planejamento.
46. No segundo ano de EMP os professores conseguiram se organizar e produzir.

OO ~NOoO ol WN -



47.
48.
49.
50.
51.
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Apreensdo pelo novo governo tirar as horas-atividade.

PACTO importante para obrigar os professores a escreverem sobre sua pratica.

Vé o S| como extensdo da disciplina do professor regente.

Acredita ndo haver formacao adequada para o SI.

Acredita que o SI tem que ser ofertado por professores preparados para esse tipo de

trabalho.

52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.

N&o houve formac6es oferecidas pela SEDUC para trabalhar o Sl.
Muito rapida a mudanga de nota para conceito.

A0s poucos a hierarquia entre as disciplinas esta sendo quebrada.
Concorda com a avaliagdo por area.

Dificil realizar avaliacdes interdisciplinares.

Conseguiram realizar alguns ensaios de avaliagdo interdisciplinar.
Formacao inicial monodisciplinar.

Cada professor tem autonomia para avaliar seus estudantes.

E dificil modificar o método avaliativo de um professor.

Sempre se preocupou em legitimar seu espago na escola.

Sempre lutou pela EF na escola.

Tem métodos avaliativos claros.

Ao0s poucos a hierarquia entre as disciplinas esta diminuindo.
Existem muitos professores individualistas na escola.

Dificil mudar as crencas das pessoas.

O professor em sala de aula tem autonomia.

Trabalhava com as professoras que tinha mais afinidade.

Existe um trabalho interdisciplinar dentro das areas.

Carga horéaria do EM é muito apertada.

Interdisciplinaridade em projetos isolados.

Né&o gosta das formagdes oferecidas pela SEDUC.

As formacdes ndo atendem as especificidades de cada escola.

O EMP n&o modificou o trabalho dos professores de EF.

As avaliacBes aumentaram o trabalho dos professores.
Adequaram o trabalho para atender o que era solicitado pela SEDUC.
O trabalho pode ser facilitado pela interdisciplinaridade.

O EMP n&o modificou o trabalho dos professores.

Dificuldade de relacionar a EF com os conteudos da area das linguagens.
Realiza um trabalho teérico como avaliacao.

Considera a participacado efetiva na avaliacao.

Cobra o uso de roupa adequada a préatica de atividades fisicas.

Se sente sozinha na escola.

Acha que a valorizacdo da disciplina deve comecar pelo professor se afirmar dentro da

escola.

85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.

Escolha pela EF pelo contato com o esporte.

Formac&do no magistério.

Sempre quis trabalhar em escolas.

Experiéncia com trabalho comunitéario.

Experiéncia na Rede municipal de Esteio com o EF.

Tentou abrir negdcio proprio, mas nao teve sucesso.

Divide sua carga horéria entre a Rede Estadual e 0 municipio de Canoas.
Cobrava mais dos alunos antes, mas se incomodava muito.

Dar aulas para 0 EM piorou nos tltimos anos.

Desorganizagao da escola a desestimulou.
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95. Utiliza brincadeiras em suas aulas.

96. N&o vé diferenca no trabalho com meninas e meninos.

97. O professor é determinante na participacdo dos estudantes.
98. Bom relacionamento entre os professores de EF.

99. Os outros professores desvalorizam a EF.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.

111

As trocas de horarios e turmas a desestimularam.

A escola tem equipes para participar do JERGS.

A escola ndo queria 0 EMP.

Os alunos participaram dos protestos contra 0 EMP.

E diferente o que esta no papel e o chio da escola.

O acréscimo de carga horaria desgasta os professores e estudantes.
O Sl diminuiu a carga horéria de outras disciplinas.
Viséo negativa da avaliacao.

Interdisciplinaridade em iniciativas individuais.

Ja realizavam trabalhos interdisciplinares antes do EMP.
N&o concorda com a divisdo por areas do conhecimento.

. Atribuem o conceito dos estudantes por uma média entre os professores.
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124,
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.
132.
133.
134,
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142,
143.
144,

Sem muita clareza sobre as avaliagoes.

N&o houve formacoes para o trabalho no EMP.

A supervisora ndo aceita as sugestdes dadas pelos professores.

A supervisora ndo tem formacéo para atender as expectativas dos professores.
Todos os professores ficaram com alguma turma de Sl, exceto 0s muito resistentes.
No primeiro ano do EMP foi coordenadora de projetos.

O Sl ndo tem resultado.

O pelo tema conhecendo 0 Mundo se tornou magcante.

A escolha do tema veio em reunido sugerida por uma professora de artes.
Muita carga horéria para o SI.

O Sl deveria sair para dar espaco a disciplinas mais importantes.

Os alunos tém duavidas sobre o S.

Né&o tem conteldos para trabalhar no SI durante um ano inteiro letivo.
Trabalhava com as modalidades voélei, futsal, basquete e handebol.
Utiliza como conteddos atividades para o dia-a-dia dos estudantes.
Antigamente avaliava 0s estudantes através de um circuito.

A EF ndo tem argumentos para reprovar algum estudante.

Hoje aprova todos os estudantes.

Muitos professores facilitam a aprovacao de seus estudantes.
Formacdo de baixa qualidade.

Mas condicdes de estrutura para a EF.

Poucos materiais séo disponibilizados para a EF.

Diz que o EMP deveria sair.

Esperanca que no proximo governo o EMP saia.

Diz que a avaliagdo deveria ser por notas.

Divide sua carga horéria em duas escolas.

Escolheu a EF pela relagdo com o esporte.

Teve bons professores de EF.

Experiéncia em danca.

Tempo sem trabalhar na area.

Experiéncia em escolinhas d efutsal.

Gosta de trabalhar com jovens, mesma linguagem.

Dificuldade, pois os alunos tém preguica.



145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
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As meninas sdo muito sedentérias.

O uso do celular atrapalha.

Espaco e materiais em mas condicGes para EF.

Quando chovia, ficava em sala de aula.

Boa relacdo entre os professores de EF.

O EMP o aproximou dos professores da area das linguagens.

As vezes ndo havia dialogo entre os professores da area.

Boa relagdo com equipe diretiva.

O EMP dividiu opinides na escola.

Nenhum direcionamento no primeiro ano de EMP.

Aumento da carga horaria do EMP aumentou a jornada diaria da escola.
Dificuldade de passar de notas para conceitos.

Os professores estdo amadurecendo a ideia de conceitos.

No ultimo ano, a avali¢do por &rea ocorreu bem.

Conseguiu realizar trabalhos interdisciplinares.

As vezes os assuntos ndo coincidem, dificultando a interdisciplinaridade.
Trabalhar o ano inteiro interdisciplinarmente ndo é facil.

Os professores trabalhavam por projetos.

Pegou o S| para cumprir carga horaria.

N&o houve formacao para trabalhar o SI.

Os professores do Sl dividiram os assuntos para trabalhar durante o ano.
Trabalhou dindmicas de grupo.

As reunides do Sl foram se perdendo.

Alguns alunos ndo levaram o Sl a sério.

A escola servia como referéncia no trabalho com o SI.

Trabalhava o volei, o futsal e exercicios fisicos devido aos materiais da escola.
A avaliacdo era realizada através da participacao, trabalho escrito e o SI.
Né&o participava das reunides, pois trabalha em outra escola.

Quando participava das reunides achava produtivo.

Né&o participou do PACTO.

Houve um amadurecimento da escola com relagédo ao EMP.

N&o viu muita mudanca com o EMP.

Negociava com os estudantes os periodos de SI.

Perdeu a identidade com a EF.

Experiéncia em cargos diretivos.

Escolha pela EF pela relagdo com o esporte.

Experiéncia com o treinamento esportivo.

Escola com EM e Ensino técnico.

Os jovens ndo tem clareza do que querem quando escolhem o Ensino Técnico.
Sente-se bem na escola.

N&o participa das reunides da area das linguagens.

Participa das reunides do Sl.

Desde divulgada a proposta do EMP tentou se apropriar.

Considera uma boa proposta.

O EMP surge com o objetivo de responder a pergunta de qual a funcdo do EM.
50% dos alunos né&o concluem o EM.

Quem tem compromisso com a Educacéo tém que se preocupar com os indices do EM.
Fatores sociais influenciam os indices ruins do EM.

Boa apropriacao do que propde e EMP.

Na escola o EMP se traduziu no acréscimo do Sl.
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194. O CPERS organizou um boicote as conferéncias do EMP.

195. A maioria da escola teve resisténcia ao EMP.

196. Alguns professores ndo estdo abertos a qualquer mudanca.

197. A implantacdo ocorreu de forma apressada.

198. Os professores do Sl sdo 0s unicos preocupados em discutir o EMP.

199. A interdisciplinaridade ocorria por estratégias individuais.

200. Os professores tém uma visdo negativa da avaliacdo emancipatoéria.

201. A avaliacdo por &rea foi um erro estratégico, pois sdo muitas mudancgas para 0S
professores.

202. Pouco debate para mudar a avaliagdo de nota para conceitos.

203. O professor perde a identidade ao avaliar por area.

204. As formagdes foram insuficientes.

205. No PACTO séo discutidas as questdes do EMP.

206. Reunides mensais do SlI.

207. Escolheu ser responsavel por turmas de SI.

208. No primeiro ano de EMP dividia suas atividades entre aulas de EF e de SI.
209. No primeiro ano teve dificuldade em trabalhar com o SI.

210. Os alunos também eram resistentes ao Sl.

211. Discutia com os estudantes temas de interesse deles.

212. Dependendo da experiéncia do ano anterior os alunos vinham com maior resisténcia ao
SI.

213. Escolheram trabalhar com o tema conhecer o mundo para transformar devido a Copa do
Mundo.

214. Dividiram os paises entre as turmas.

215. Cada turma escolheu um tema para estudar sobre o pais.

216. Trés momentos: apresentaram para a turma, uma amostra na escola e uma apresentacdo
final.

217. Nao conseguiu relacionar o pais estudado com a realidade brasileira.

218. Avalia o Sl através de um parecer descritivo.

219. O parecer do Sl auxilia os professores durante o conselho de classe.

220. Algumas turmas conseguiram elaborar bons trabalhos, outras néo.

221. Tentava debater as questdes sociais e politicas do pais com os alunos.

222. Nd&o conseguiu finalizar o trabalho em todas as turmas.

223. Os estudantes ficaram espantados a conhecer a realidade de alguns paises.
224. Os temas exdticos chamam a atencao dos estudantes.

225. A questdo politica no Iraque foi abordada por um grupo.

226. Trabalhou sozinho, sem a colaboragao de outros colegas.

227. Alguns grupos surpreenderam a escola na qualidade de seus trabalhos.
228. Relagéo direta com os estudantes.

229. Experiéncia com treinamento funcional.

230. Embate com os pais na entrada a escola.

231. EF vinculada ao curriculo da escola.

232. Diferentes tribos entre 0s jovens.

233. Uma professora ndo dialoga com o resto da escola.

234. Tenta dialogar com os outros professores.

235. Os outros professores reconhecem seu esforgo.

236. Pratica e direta.

237. Em um primeiro momento é mal interpretada.

238. Alguns professores saem em conflitos de cargos diretivos.

239. Hoje € mais facil o acesso ao Ensino Superior.



240.
241.
242.
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.

Dificil montar os horarios.

Ja cumpriam hora atividade na escola antes do pacto.
A Secretaria de Educacéo deve valorizar o Sl.

S&o s0 trés conceitos para realizar a avaliagéo.
Mudangas muito rapidas.

Aceita a opinido dos estudantes durante a avaliagéo.
Os concursos valorizam mais algumas disciplinas.
Autonomia dos professores.

Trabalhos interdisciplinares isolados, por afinidade.
Discurso repetitivo nas formagdes.

Escolas com diferentes realidades deveriam receber diferentes orientacdes.

Os professores ndo se modificam.

Procura realizar um trabalho integrado com as outras disciplinas.
Trabalho integrado como forma de legitimas a EF.
Constantemente reveé sua pratica pedagdgica.

Isolamento dos professores de EF.
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ANEXO | — PLANO PEDAGOGICO DIDATICO DE APOIO DA ESCOLA ZONA

SUL NO PRIMEIRO TRIMESTRE DE 2014

Caro estudante,

A linguagem foi sempre alvo de pesquisas e reflexdes ao longo do
desenvolvimento da humanidade. Sua abordagem perpassa Aristételes, filosofo grego
que viveu em 384 a.C, para quem a fala € um conjunto de elementos que simboliza os
estados da alma; e a escrita, um conjunto de elementos que simbolizam a fala. Passando
pela abordagem cléssica, a qual considera a linguagem como transmissdo do
pensamento. Até os dias atuais, em que se considera a linguagem como elemento que
constroi os sentidos (por exemplo, o significado de palavras e gestos) até a propria
interacdo entre as pessoas. SO conseguimos nNos comunicar com nossos semelhantes,
pois temos a linguagem que nos permite fazer acordos. Imagine um mundo em que cada
um criasse um significado e uma expressdo para determinada palavra, como poderiamos
dizer a expressdo “eu te amo” para alguém e ser compreendidos? Os cddigos sao
entendidos como 0s meios em que expressamos a linguagem, a escrita e o0 desenho, séo
exemplos. Com o surgimento das tecnologias, observou-se que ha outros meios nos
quais podemos nos expressar, 0 computador e o celular sdo exemplos. Por eles,
podemos escrever e comunicar, por meio de textos, ou enviando imagens que ddo conta
de expressar nossas emocdes em determinados momentos.

Vocé estd participando de um processo importante em nossa escola, as oficinas de
PPDA. Elas possuem um carater que objetiva unir todos os componentes curriculares da
area (Artes, Educacdo Fisica, Inglés, Portugués e Literatura) em uma proposta
pedagdgica que nao veja o conhecimento de maneira isolada. Em relacdo a Linguagem,
codigos e suas tecnologias, esperamos que Vocé consiga compreender 0s motivos que
nos fazem ser da mesma &rea e, a0 mesmo tempo, valorize o trabalho intelectual dos
professores.

Para a realizacdo da prova, atente para os seguintes critérios:

v" Suas respostas deverdo respeitar o padrao cultuado de lingua portuguesa;
v’ Cada resposta devera ter, no maximo, 5 linhas; e
v' Ser escrita a caneta (azul ou preta).

Critérios Conceitos

1) Aplicar conceitos da area das linguagens CSA CPA CRA
relacionados aos conhecimentos linguisticos,
artisticos, literarios e corporais.

2) Recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na oficina para a resolucdo da CSA CPA CRA
proposta que abrange as questbes sobre a
diversidade  sociocultural, inerente a
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condicdo humana no tempo e no espaco,
representada  através  de  diferentes
linguagens.

3) Identificar os explicitos e implicitos CSA CPA CRA
pertinentes ao sentido do texto, da imagem e
da postura corporal.

Resultado

Leia os textos, abaixo, para responder o que se solicita:

Para Antonio Candido (2003), importante socidlogo e critico literario, a literatura: “é
coletiva, na medida em que requer uma certa comunhdo de meios expressivos (a
palavra, a imagem), e mobiliza afinidades profundas que congregam os homens de um
lugar ¢ de um momento, para chegar a uma "comunicagdo"” (p. 147). O autor ainda
afirma:

[...] ndo ha literatura enquanto ndo houver essa unido espiritual e
formal (conceito e escrita), manifestando-se por meio de homens
pertencentes a um grupo (embora ideal), segundo um estilo
(embora nem sempre tenham consciéncia dele); enquanto n&o
houver um sistema de valores que contagie a sua producao e dé
sentido & sua atividade; enquanto ndo houver outros homens (um
publico) aptos a criar ressonancia a uma e outra; enquanto,
finalmente, ndo se estabelecer a continuidade (uma transmisséo
e uma heranca), que signifique a integridade do espirito criador
na dimenséo do tempo. (p. 147)

N&o ha, deste modo, sistema literario se ndo existir um grupo de pessoas (nos,
leitores) que gostem de determinado estilo e concordem com 0 mesmo a ponto de seguir
lendo obras diferentes de um mesmo autor; a0 mesmo tempo, a literatura s6 sobrevive e
faz as pessoas refletirem se ela for passada adiante (pai-filho, professor-aluno, amigo-
amigo). Temos, assim, as obras literarias como reflexo do pensar de determinado povo
em certo momento, pois o registro que ali se encontra, por mais que nao esteja tdo
comprometido com a historia, fez parte do pensar de uma parte ou de grande parte de
uma nagao.

Obs.: O texto serve de introducdo as duas questdes:

Filho de imigrantes italianos que desembarcaram no Brasil rumo a lavoura
cafeeira, Candido Portinari nasceu em Brodosqui (interior de Sdo Paulo) em 30 de
dezembro de 1903. Cedo comecou sua vida artistica, aos nove anos de idade. Pintor de
telas e murais, filiado ao Partido Comunista Brasileiro, foi um artista politicamente
engajado, isto é, retratava tematicas sociais e politicas de sua época, denunciando,




registrando fatos, personagens e situacOes ligadas a realidade brasileira. O operario, 0
camponés, 0 negro, o homem rural, o cotidiano das cidades, do campo e dos subdrbios
foram retratados por ele com padrdes técnicos oriundos, principalmente, do
Expressionismo.

No ano de 1935, em sua obra “Café”, o olhar rural de Portinari visualizava a
forca do trabalho bracal e manual dos escravos e camponeses que trabalhavam nas
fazendas de café. Homens e mulheres foram representados. A obra mostra o retrato de
uma cena de colheita de café, tipica da regido de origem do artista, Broddsqui. Nela, é
colocada em evidéncia a importancia da mulher e do homem como trabalhadores,
colaboradores do desenvolvimento econdmico brasileiro, ja que Sdo 0S responsaveis
pela riqueza comercial do produto e do sucesso de venda no exterior, apresentando,
assim, o Brasil ao mundo.

1) Com base nos trés textos apresentados nos slides de Gregério de Matos, de Claudio
Manuel da Costa e de Goncalves Dias, argumenta como a identidade brasileira pode ser

observada nos poemas e no quadro de Portinari:

2) A partir da anélise das duas imagens, em projecéo, estabelece as relacdes pedidas:
O que aparece em cada uma das imagens?;

Descreva as diferentes agdes que estdo sendo realizadas (postura corporal, expressao
dos rostos, diferencas desses aspectos entre os diversos personagens retratados...) nas
duas cenas;

Comente sobre a importancia da atividade fisica na vida das pessoas:
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3) No poema de Gregério de Matos, “Define sua cidade”, hd a mengdo de dois “f”,
“furtar” e “foder” que compdem a Bahia, qual a relacdo deles com o video apresentado
no episddio em que a familia Simpson vem ao Brasil?

4) Conforme a leitura dos poemas “Define a sua cidade” e “Cancao do exilio”



