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RESUMO

O Programa Acdo Integrada para Adolescentes (PAI) é uma politica publica
desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacdo de Esteio / RS, que visa a
complementagédo do Ensino Fundamental para adolescentes entre 15 e 17 anos de
idade que se encontram em defasagem idade-ano escolar. As premissas deste
programa, previstas em seu regimento, apontam para um formato de educacgao que
vislumbre certa justica social e a superacao das desigualdades e do fracasso escolar.
A origem do PAI remonta a uma parceria entre o poder publico municipal e o Instituto
Integrar, mantido e desenvolvido pela Central Unica dos Trabalhadores e a
Confederacdo Nacional dos Metallrgicos sendo, inicialmente, uma politica voltada
aos adultos trabalhadores. Com o passar dos anos, esta politica se volta aos
adolescentes que ndo obtiveram um suposto éxito no ensino regular seriado da idade
prépria. Esta proposta, entdo, desenvolve-se nos turnos da manhad e dentro das
unidades de ensino mantidas pelo poder municipal. Entre os sujeitos que compdem
0 universo destas escolas estdo os professores que atuam no PAI e lidam com as
implicacBes de também articular suas acdes em um lugar que também se desenvolve
0 ensino regular seriado da idade prépria. Assim, o presente estudo buscou
compreender como os professores de Educacao Fisica do Programa Acéo Integrada
entendem esta politica educacional e de que forma desenvolvem suas aulas,
baseadas na proposta de ensino que rege este programa. As decisdes metodoldgicas
gue buscaram responder o problema de pesquisa estdo aportadas na pesquisa
qualitativa, desenvolvida através de dois estudos de caso etnograficos. O estudo foi
realizado em dois Centros Municipais de Educacéo Basica de Esteio / RS, com dois
professores de Educacao Fisica que atuam no PAI, durante o ano letivo de 2017.
Como instrumentos de coleta de informacdes, foram utilizados o diario de campo, a
observacdo participante e a andlise de documentos. Este estudo permitiu
compreender que 0s tempos escolares se apresentam de diferentes formas, variando
conforme o contexto em que se apresentam e pelas perspectivas que os professores
possuem e experimentam em relacdo as suas atribuicées; que os conceitos de justica
partilhados pelos professores se apresentam de formas diversas, destacando-se a
ideia de reparacao de direitos negados e pela superacao, através de movimentos que
busquem certa equidade, e a ideia de um modelo meritocratico de ensino, onde todos
alunos possuem as mesmas dificuldades e potencialidades; e que os sentidos
atribuidos pelos professores na organizacao, planejamento e desenvolvimento de seu
trabalho surgem da constituicdo ideoldgica politica e biografica destes sujeitos que,
historicamente, estdo sensiveis e implicados as causas que buscam um bem estar
social. Além disso, foi possivel entender que a politica do Programa Acao Integrada
para Adolescentes ainda esta bastante distante da contribuicdo para uma escola que
possa ser pautada por principios democraticos e que possam promover a justica
social, presumindo que esta possa servir CoOmo uma compensacao para minimizar os
efeitos que a escola, na forma como esta estruturada, produz na potencializacdo das
desigualdades sociais.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Educacéo Fisica Escolar; Trabalho
docente; Estudos de casos; Etnografia.



RESUMEN

El Programa Accion Integrada para Adolescentes (PAI) es una politica publica
desarrollada por la Secretaria Municipal de Educacion de Esteio / RS, que busca la
complementacion de la Ensefianza Fundamental para adolescentes entre 15y 17
afos de edad que se encuentran en desfase edad-afio escolar. Las premisas de este
programa, previstas en su regimiento, apuntan a un formato de educacién que
vislumbre una cierta justicia social y la superacion de las desigualdades y del fracaso
escolar. El origen del PAI se remonta a una asociacion entre el poder publico municipal
y el Instituto Integrar, mantenido y desarrollado por la Central Unica de los
Trabajadores y la Confederaciéon Nacional de los Metallrgicos, siendo inicialmente
una politica dirigida a los adultos trabajadores. Con el paso de los afios, esta politica
se vuelve a los adolescentes que no obtuvieron un supuesto éxito en la ensefianza
regular seriada de la edad propia. Esta propuesta, entonces, se desarrolla en los
turnos de la mafiana y dentro de las unidades de ensefianza mantenidas por el poder
municipal. Entre los sujetos que componen el universo de estas escuelas estan los
profesores que actian en el PAIl y tratan con las implicaciones de también articular
sus acciones en un lugar que también se desarrolla la ensefianza regular seriada de
la edad propia. Asi, el presente estudio buscé comprender cémo los profesores de
Educacién Fisica del Programa Accién Integrada entienden esta politica educativa y
de qué forma desarrollan sus clases, basadas en la propuesta de ensefianza que rige
este programa. Las decisiones metodologicas que buscaron responder al problema
de investigacion estan aportadas en la investigacion cualitativa, desarrollada a traves
de dos estudios de caso etnograficos. El estudio fue realizado en dos Centros
Municipales de Educacién Basica de Esteio / RS, con dos profesores de Educacion
Fisica que acttan en el PAI, durante el afio escolar de 2017. Como instrumentos de
recoleccion de informaciones, se utilizaron el diario de campo, la observacion
participante y el analisis de documentos. Este estudio permiti6 comprender que los
tiempos escolares se presentan de diferentes formas, variando segun el contexto en
gue se presentan y por las perspectivas que los profesores poseen y experimentan en
relacion a sus atribuciones; que los conceptos de justicia compartidos por los
profesores se presentan de formas diversas, destacandose la idea de reparacion de
derechos negados y por la superacién, a través de movimientos que buscan cierta
equidad, y laidea de un modelo meritocratico de ensefianza, donde todos los alumnos
poseen las mismas dificultades y potencialidades; y que los sentidos atribuidos por los
profesores en la organizacién, planificacion y desarrollo de su trabajo surgen de la
constitucion ideologica politica y biografica de estos sujetos que, histéricamente, estan
sensibles e implicados a las causas que buscan un bienestar social. Ademas, fue
posible entender que la politica del Programa Accion Integrada para Adolescentes
todavia esta bastante lejos de la contribucién a una escuela que pueda ser pautada
por principios democraticos y que puedan promover la justicia social, presumiendo
que ésta pueda servir como una compensacion para minimizar los riesgos los efectos

gue la escuela, en la forma como esta estructurada, produce en la potenciacion de las desigualdades
sociales.

Palabras-clave: Educacion de Jovenes y Adultos; Educacion Fisica Escolar; Trabajo
docente; Estudios de casos; Etnografia.



ABSTRACT

The Integrated Action for Adolescents Program (IAAP) is a public policy developed by
the Municipal Secretary of Education of Esteio / RS, which aims to complement
elementary education for adolescents between 15 and 17 years of age who are in a
school-age gap. The assumptions of this program, envisaged in its regiment, point to
an education format that envisions a certain social justice and overcoming inequalities
and school failure. The origin of the IAAP goes back to a partnership between the
municipal public power and the Integrate Institute, maintained and developed by the
Unified Worker’s Central and the National Confederation of Metallurgists, being initially
a policy focused on working adults. With the passing of the years, this policy turns to
the adolescents who did not obtain a supposed success in the regular education
seriated of the own age. This proposal then develops in the morning shifts and within
the teaching units maintained by the municipal power. Among the subjects that make
up the universe of these schools are the teachers who work in the IAAP and deal with
the implications of also articulating their actions in a place that also develops regular
teaching serial of own age. Thus, the present study sought to understand how the
Physical Education teachers of the Integrated Action Program understand this
educational policy and how they develop their classes, based on the teaching proposal
that governs this program. The methodological decisions that sought to answer the
research problem are based on qualitative research, developed through two
ethnographic case studies. The study was carried out in two Municipal Primary
Education Centers of Esteio / RS, with two Physical Education teachers who work in
the IAAP during the 2017 school year. As field information tools, participant and
document analysis. This study allowed us to understand that school times present
themselves in different ways, varying according to the context in which they occur and
the perspectives teachers have and experience in relation to their attributions; that the
concepts of justice shared by teachers are presented in different ways, highlighting the
idea of reparation of denied rights and overcoming, through movements that seek a
certain equity, and the idea of a meritocratic model of teaching, where all students have
the same difficulties and potentialities; and that the meanings attributed by teachers in
the organization, planning and development of their work arise from the political and
biographical ideological constitution of these subjects who, historically, are sensitive
and involved to the causes that seek social welfare. In addition, it was possible to
understand that the policy of the Integrated Action for Adolescents Program is still far
from contributing to a school that can be guided by democratic principles and that can
promote social justice, assuming that it can serve as a compensation to minimize
effects that the school, in the way it is structured, produces in the potentialization of
social inequalities.

Keywords: Youth and Adult Education; Physical School Education; Teaching work;
Case studies; Ethnography.
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INTRODUCAO

A escolha por abordar o tema do trabalho docente de professores de Educacéo
Fisica no Programa Acao Integrada de Adolescentes em Esteio é feita de forma
intencional, emerge da minha experiéncia enquanto professor de Educacéao Fisica e,
principalmente, pelo meu vinculo e comprometimento com redes publicas municipais.
Para melhor compreender a origem de tal estudo, é importante tracar uma breve
retrospectiva acerca dos fatos mais marcantes em minha histéria docente e
académica.

Ainda na graduagdo académica na Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul, no ano de 2009 pude desempenhar, como estagiario, a docéncia de
Educacao Fisica para trabalhadores da rede publica municipal de Porto Alegre, no
Projeto Compartilhar, desenvolvido pela Prefeitura Municipal de Porto Alegre, em agéo
conjunta do Departamento Municipal de Agua e Esgoto — DMAE, o Departamento
Municipal de Habitacdo - DEMHAB, o Departamento Municipal de Limpeza Urbana —
DMLU, a Secretaria Municipal de Administracdo — SMA e a Secretaria Municipal de
Educacdo — SMED. Tal projeto era voltado para a complementacéo de estudos de
servidores municipais que ainda ndo concluiram o Ensino Fundamental e foi minha
porta de entrada ao mundo profissional e o despertar do meu interesse pelas questbes
sociais a que tratam a Educacéo.

Durante a graduacdo em Licenciatura em Educacao Fisica pela PUCRS, por
divulgacdo de um colega com quem tive a oportunidade de estagiar ainda no Projeto
Compatrtilhar, ingressei em 2010 no Curso de Aperfeicoamento em Educacédo de
Jovens e Adultos e Educacado Social, desenvolvido pela Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Este curso abriu meus olhares e
horizontes para a Educacao Fisica em um contexto da Educacéo Social. Conhecendo
muitas pessoas novas, com diversas historias de vida e trajetérias profissionais, fui
convidado para realizar uma entrevista de emprego na Aldeia da Fraternidade, uma
Organizagdo ndo Governamental situada na zona sul de Porto Alegre, que realiza
atendimentos em oficinas socioeducativas (capoeira, reforco escolar, educacao fisica,
musica, hip-hop, artesanato, jiu-jitsu) no contra turno escolar as criangcas e
adolescentes em situacao de vulnerabilidade social, na qual tive a oportunidade de

atuar até meados de 2013.
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Em julho de 2012, ingressei na Prefeitura Municipal de Esteio ap6s ser nomeado
em concurso publico para o cargo de Professor de Educacéo Fisica. Meu primeiro
contato com a nova funcédo foi através da Secretaria Municipal de Educacao e
Esportes de Esteio, onde fui encaminhado para a Gestao de Pessoal, para receber o
local de lotagdo onde iria desempenhar minha fun¢do. Ao ingressar no setor, fui
recebido pela Coordenadora de Gestdo de Pessoal, mostrou-me o quadro de horérios
da escola, o quadro funcional, o0 que me pareceu, a primeira impressao, que o
municipio de Esteio mantinha certa organizacdo em suas escolas. A Coordenadora
de Gestdo de Pessoal indicou-me para uma escola considerada grande no municipio,
localizada em um dos maiores bairros, em espaco territorial, do Municipio de Esteio,
composto por muitas residéncias e estabelecimentos comerciais (lojas de confeccoes,
bazares, bares, supermercados, minimercados).

Ao chegar na escola, o Diretor estava palestrando acerca da Gincana que
ocorrera a época. Falava sobre a importancia das doagfes de alimentos, as quais
eram convertidas em pontos para as equipes e proporcionaria, mais tarde, a Festa
Junina da escola. Este fato ja foi logo chamando atencdo sobre as dificuldades em
termos de recursos financeiros que as escolas do municipio enfrentam. Fui
apresentado a Supervisora Escolar, a qual me passou os horarios e turmas que
atenderia, turmas de 6° ano a 82 série! do Ensino Fundamental. A mesma profissional
ainda me mostrou todos os espacos escolares que, dentro do contexto educacional
em gue nos encontramos, tratando-se de uma escola da rede publica, era bastante
surpreendente em termos de recursos fisicos e materiais. Havia duas quadras
poliesportivas, sendo uma coberta. Além das salas de aula tradicionais, um
Laboratério de Informatica com 15 computadores, um Laboratério de Tecnologia
Educacional, com 20 computadores, Laboratorio de Aprendizagem para alunos com
defasagem no aprendizado e Sala de Recursos Multifuncional, para alunos com
Deficiéncia Intelectual, todos espacos com profissionais capacitados para atendé-los.

Por chegar em meio ao trimestre letivo, participei — na primeira semana de minha
trajetéria enquanto docente do municipio - do Conselho de Classe Preventivo — CCP,

evento onde os professores se reuniam com Servi¢co de Orientacdo Escolar - SOE, o

1 A época, a escola passava por uma transicdo de nomenclaturas quanto as etapas do Ensino
Fundamental que ocorrera em detrimento da alteracdo na Lei 9394/96, modificando a duragéo do
Ensino Fundamental de 8 para 9 anos. A escola, entdo, se organizava da seguinte forma nos Anos
Finais do Ensino Fundamental: 6° Ano; 7° Ano, 8° Ano e 82 Série, correspondendo, esta Ultima, ao 9°
Ano do Ensino Fundamental.
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Servigo de Supervisdo Escolar - SSE e um membro da equipe diretiva, tendo como
pauta um levantamento diagnéstico dos possiveis alunos que seriam reprovados,
comprometendo os indices de aprovacado escolar ao final do ano. Acredito que tal
momento deva ser estabelecido pela SMEE, como forma de elevar os indices
escolares em relagdo ao IDEB?. Este momento foi bastante significativo em minha
carreira profissional, pois pude compreender como os professores daquela escola
agiam em relacéo aos alunos que apresentavam alguma defasagem na compreensao
dos contelidos e desvios a conduta esperada por aquela instituicdo. O SSE distribuira
uma planilha com a listagem dos alunos e suas respectivas notas. Os alunos eram
nomeados, um a um, e cada professor atribuia sua consideracao. Entre as falas mais
comuns dos professores, estava o conceito “ele esta bem” para os alunos que
estavam dentro da média escolar para aprovacédo e, o0 que me chamou mais atencao,
para aqueles que estavam mal e com defasagem no quesito idade/ano escolar, as

”

falas de grande parte dos professores eram “este ai ndo tem jeito”, “ele ndo quer fazer
nada”, “ano que vem ele vai para o ‘Integrar”.

No ano de 2014, a convite da Secretaria Municipal de Educacao e Esportes de
Esteio, atuei no Programa Acéo Integrada (PAI) para Adolescentes. O Programa visa
a superacao da defasagem idade/ano nas escolas e a garantia de uma condicao
educativa voltada, necessariamente, as experiéncias de vida de cada aluno, na
expectativa de tornar, portanto, o aprendizado mais significativo. Para participar do
Programa Acéao Integrada para Adolescentes, os alunos devem ter idade minima de
15 anos completos e terem cursado e sido aprovados, no minimo, no 6° Ano do Ensino
Fundamental. As turmas eram compostas por, no maximo, 20 alunos e ministradas
por um professor encarregado de abordar os conteudos do Ensino Fundamental de
forma transdisciplinar em quatro dias da semana e, durante um dia na semana, 0s
alunos tinham aulas de Lingua Estrangeira — Inglés e Educacdo Fisica, ambos
profissionais com suas devidas formacOes académicas. Atuei, entdo, de forma
itinerante em quatro escolas municipais, atendendo quatro turmas diferentes do

Programa Acao Integrada para Adolescentes. As narrativas da maioria dos colegas

2 O IDEB (indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica proposto em 2007) € uma ferramenta que
dispbe de trés facetas para atribuir um valor de qualidade e estabelecer metas na educacdo
desenvolvida nos estabelecimentos escolares: a evasdo escolar, os indices de avanco as
etapas/anos/séries subsequentes e o desempenho que alunos obtém através de avaliagbes
padronizadas e oficiais em territorio brasileiro (VOSS; GARCIA, 2014).

8 Por “Integrar”, os professores da Rede Municipal de Esteio se referiam ao Programa Acgao Integrada.
Abordarei a origem do termo no decorrer deste projeto por ser objeto de estudo do mesmo.
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professores nas diferentes escolas por onde passei eram corriqueiramente as
mesmas em relagcéo aos alunos do PAI: durante o ensino sequencial regular da idade
propria®, eram vistos como alunos que nédo tinham condi¢Ges de aprendizagem, que
perturbavam o bom andamento das aulas, que atrapalhavam o aprendizado daqueles
que “queriam” estudar e, também, que “mereciam” estar no PAI.

Os argumentos de determinados professores sugeriram que, embora haja um
esforco por parte das politicas publicas em proporcionar uma educacao igualitaria e
gue respeite as individualidades de cada individuo em seu processo de aprendizagem,
predomina nas escolas um processo de exclusdo social, potencializado pelos
discursos de parte do coletivo docente, de forma consciente ou n&o, reproduzindo a
|6gica capitalista na qual estamos inseridos. Pude identificar, entdo, que a escola esta
organizada em uma proposta que em algumas vezes exclui os alunos de seus
espacos de aprender, muitas vezes sendo impulsionada pelo juizo de valor que faz
ao tempo de aprender de cada aluno.

O tempo de cada aluno aprender é subjetivo, particular e variado, entretanto, o
tempo proposto pelos planos de estudo e programa educacionais se mostra linear e
desenvolvido em um espaco/tempo que muitas vezes nao conseguem contemplar os
objetivos, condi¢gbes e singularidades de cada aluno. Observo que as recorrentes
reprovacdes dos alunos, que sao geralmente provenientes de classes sociais menos
favorecidas, fazem com que estes sujeitos sejam deslocados para outros tempos e
espacos de aprender. No caso do municipio de Esteio/RS estes alunos migram para
a Educacdo de Jovens e Adultos, no periodo noturno ou para o Programa Ac¢éo
Integrada para Adolescente, que apesar de se encontrar dentro da modalidade da
EJA, que é ofertada no municipio pela noite, ocorrem nos turnos da manha, dentro
dos estabelecimentos escolares.

Durante esta experiéncia no PAI, algumas duvidas comecaram a surgir e que
desafiavam minha pratica como educador. Em 2015, o formato por itinerancia dos
professores de Educacao Fisica e Lingua Estrangeira foi substituido por profissionais
gue ja atuavam nas escolas, passando, entdo os professores a atender tanto o0 ensino

sequencial regular da idade propria quanto a turma do PAL.

4 Entendendo que as modalidades de ensino preconizadas na LDBEN (BRASIL, 1996) sao regulares,
na necessidade de diferenciar tais modalidades, utilizarei como “ensino sequencial regular da idade
prépria” a organizagao de ensino fundamental tradicionalmente encontrada, que mantém suas etapas
elaboradas por anos-letivos, atendendo alunos até os 15 anos de idade, a exemplo do Conselho
Nacional de Educacédo (BRASIL, 2010).
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No entanto, minha admiracao e interesse pela pesquisa académica remetem a
minha formacé&o docente na graduacgéo, onde por diversas vezes me questionava com
a seguinte indagacao: Educacao Fisica € importante? Mais tarde, ainda na minha
trajetéria de graduacéo, me inseri no Grupo de Pesquisa em Estudos Olimpicos, na
Linha de Pesquisa Neurociéncia Aplicada ao Esporte, coordenada pelo Professor
Mestre Rodrigo Sartori, vinculado a PUCRS, onde despertei a admiracdo e vontade
por pesquisar, principalmente as questdes sociais que envolvem a Educacéo Fisica,
deste modo descobrindo-me como protagonista da construcédo do saber cientifico.

Meu interesse pela pesquisa fez com que eu ingressasse no curso de pos-
graduacéo lato-sensu da Universidade Candido Mendes, a nivel de especializacao,
em psicomotricidade, sob titulo do trabalho de conclusdo “Perfil Motor de
Adolescentes Inclusos no Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos
Familiares — SCFVF”, reforcando meu despertar pelas questdes sociais atreladas a
Educacéo Fisica.

Em 2016, ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias do Movimento
Humano, na linha de pesquisa Formacdo de Professores e Praticas Pedagodgicas
para, sabedor da inexequivel tarefa de produzir uma Unica verdade, ao menos, tentar
compreender e, de certa forma, explicar algumas das tantas dividas que emergem de
minha préatica como educador, a fim de aperfeicoar o meu fazer docente.

Compreendo que minha trajetéria na escola e nos diversos arranjos em que ela
se organiza, me levam a refletir e problematizar as implicacées que surgem, tanto na
cultura escolar quanto no trabalho docente dos professores. Dessa forma, meu intuito
aqui é compreender como os professores de Educacao Fisica do Programa Acao
Integrada entendem esta politica educacional e de que forma desenvolvem suas

aulas, baseados na proposta de ensino que rege este programa.
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1 APROXIMACAO AO PROBLEMA

Neste capitulo, procuro dividir a aproximacéo ao problema em trés momentos
distintos, mas que considero de igual relevancia para compreender a modalidade da
educacédo de jovens e adultos, na qual o Programa Acéo Integrada esta inserido. No
primeiro momento, busco identificar e entender a trajetdria histérica da Educacgéo de
Jovens e Adultos no contexto brasileiro desde o periodo colonial até os dias atuais.
Posteriormente, no segundo momento, busco compreender 0s pressupostos de uma
escola justa e suas principais contradi¢cdes. Fechando o referencial tedrico, busco
compreender o trabalho docente e os diversos fendmenos que formam a cultura

docente do professorado de Educacéo Fisica.

1.1 DERIVA® DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Nesta secédo, busco situar a educacao de jovens e adultos em seus aspectos
histéricos, demarcando os interesses, disputas e resisténcias que a cercam.
Compartilho das ideias de Savater (2005), caracterizando a educacédo como o ato de
compartilhar algo com alguém que ainda ndo compartilha. Portanto, cabe ressaltar
que a educacdo brasileira é anterior & chegada dos portugueses no século XV. A
educacao indigena, existente do periodo pré-colonial aos dias atuais, traduzida em
suas formas verbais e artesanais de socializar a cultura e saberes necessarios de
cada comunidade sdo de suma importancia para o resgate histérico e a analise no
campo pedagdgico e ndo menos importante que os formatos educacionais existentes
trazidos pelos europeus.

Entretanto, ao fazer uma analise histdrica da educacéo no territério brasileiro,
busco uma identificacdo da educacao de jovens e adultos a partir de sua colonizacao,
de forma a dialogar entre os diferentes interesses que a atravessaram até os dias
atuais. E possivel reconhecer a escolarizacéo de jovens e adultos com diversos vieses
durante este periodo, ora tutelada pela Igreja, no periodo colonial brasileiro, como

forma de propagacao da fé catolica, ora sustentada pelo Estado, enquanto tentativa

5 Utilizo-me da mesma expressdo empregada por Sennet (1999). Ainda que o autor discorra sobre o
tema do novo capitalismo e ndo seja este o tema direto deste estudo, utilizo-me da expressdo aos
mesmos moldes que o autor utilizou, de forma ambivalente: como forma de expressar a procedéncia,
ao fazer uso da palavra como verbo e também como forma de expressar os descaminhos e desvios de
rota, ao expressa-la como substantivo.
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de fazer com que o pais obtivesse indices econdmicos maiores através de uma
massificacdo do ensino e numa tentativa assistencialista e compensatéria. No
decorrer do século XX, identifico a EJA como resultado das lutas populares,
desvencilhando-se das proposi¢ces da l6gica da massificacdo de ensino e tuteladas
pela Igreja. Trago, ainda, um breve contexto da Educag&o de Jovens e Adultos no

municipio de Esteio e o surgimento do Programa Ac&o.

1.1.1 Do Brasil-Col6nia ao Brasil-Republica

A escolarizacao de jovens e adultos esta presente em toda a histdria politica do
Brasil, sendo objeto de interesses religiosos, politicos, econémicos e sociais.
No periodo colonial, a educacado escolarizada tal qual a conhecemos, baseada
nos principios e moldes europeus, deu-se com a chegada dos jesuitas em 1549,
através da chamada Campanha de Jesus, trazida pelo governador-geral Tomé de
Souza, com tentativas de catequizar os indios, jovens e adultos, a fim de padronizar
uma so lingua como forma de comunicacao (neste caso, a Lingua Portuguesa) e ainda
ampliar o numero de fiéis da Igreja Catdlica e combater a crescente migracao de fiéis
para as religibes protestantes que surgiam a época em solo europeu. Pilleti (1997, p.
165) ressalta:
No Brasil, os jesuitas dedicaram-se a duas tarefas principais:
pregacdo da fé catolica e o trabalho educativo. Com seu trabalho
missionario, procurando salvar almas, abriam caminhos a penetracao
dos colonizadores
A Coroa Portuguesa e a Igreja, entdo, uniram-se em suas pretensdes de
conquistar o Novo Mundo. A medida que a realeza se propunha a facilitar as atividades
de catequizacdo em solo brasileiro, os jesuitas tratavam de aculturar os povos
indigenas, através da pregacédo da fé catolica e do trabalho educativo, facilitando a
incurséo dos colonizadores.
Desta forma, o0s jesuitas instalaram-se em solo brasileiro, fundando escolas com
o intuito de formar uma elite religiosa (MOURA, 2003). Ao passo que avangavam na
catequizacdo indigena, ampliavam seu trabalho educativo com os filhos dos
trabalhadores rurais, como forma de continuar a propagacdo da fé ou, ainda, de
continuar os estudos e ingressar na universidade.
Contudo, a dificuldade dos colonizadores em contar com méo de obra escrava

africana fez com que buscassem, nos indios, a for¢ca de trabalho necesséria para o
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progressivo desenvolvimento do processo de colonizagdo. Houve oposicdo dos
jesuitas por tal pratica, ja que a transformacdo dos indios em méao de obra escrava
dificultava imensamente o processo de evangelizacao.

A autonomia politica dos jesuitas na coldnia, antagdnica ao processo absolutista
pelo qual passava Portugal, seguindo uma tendéncia europeia, fez com que a Coroa
Portuguesa o0s expulsasse em 1759, desorganizando o processo de educagéo
implantado, resultando em um retrocesso pedagégico e demarcando o fim do
interesse estritamente religioso em solo brasileiro. Houve, entdo, um periodo vago na
educacdo, sobretudo na educacdo de adultos, até a chegada da familia real
portuguesa, fato que veio a ocorrer em 1808 (MOURA, 2003).

A chegada da familia real ao Brasil definiu o interesse no desenvolvimento
educacional voltado a profissionalizacdo dos habitantes. Em 1809, passa a existir no
Rio de Janeiro o Colégio das Fabricas, voltado para a capacitacdo dos trabalhadores
nas atividades manufaturadas e na criacao de novas maquinas, que seriam remetidas
posteriormente as provincias (ANDRADE, 1980). Surge, entéo, o interesse em manter
uma organizacao escolar, que se deu devido ao trabalho técnico e burocrético exigido
a época.

O inicio do Império do Brasil, em 1822, foi muito conturbado. Apesar da
independéncia politica, o Imperador D. Pedro |, ao assumir a monarquia constitucional
que se instalara, tinha pela frente o desafio de encontrar o reconhecimento
internacional da independéncia (fazendo acordos internacionais que agravaram a
crise econdmica no Brasil), os cofres nacionais praticamente vazios e, pouco mais
tarde, teria que lidar com a Guerra da Cisplatina, na regido do Rio da Prata.

Entretanto, a demarcacédo de uma independéncia politica fez com que surgisse
a Constituicao Imperial que assegurava, dentre outros direitos:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a
propriedade, € garantida pela Constituicdo do Imperio, pela maneira
seguinte.

XXXII. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.

XXXIIl. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados o0s
elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes.

Ainda que houvera a garantia constitucional de oferta de escolas pelo Império,
eram poucas as escolas que ofereciam o ensino primario, principalmente voltados aos

adultos que nado o possuiam. No que diz respeito aos adultos ndo escolarizados, de

acordo com Stephanou e Bastos (2005, p. 261), “era preciso ‘iluminar’ as mentes que
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viviam nas trevas da ignoréncia para que houvesse progresso”. A educacéo formal
era um privilégio das elites econémicas, sendo a escolarizacdo de jovens e adultos
uma missao religiosa e de caridade, caracterizando a pessoa analfabeta como
dependente e incapaz.

Alguns anos mais tarde, ao final do século XIX, as transformagdes ocorridas na
Inglaterra, Franca e Estados Unidos tornam o mundo adepto ao emergente modelo
capitalista, que visava a producao, o bem de consumo e, por consequéncia, uma mao
de obra mais qualificada para o trabalho. O relatorio apresentado por Lebncio de
Carvalho, presidente do Conselho de Ministros, a Assembleia Legislativa, em 1878,
apontava:

A instrucdo constitui elemento vital das sociedades modernas; ela é a
primeira condicdo de qualquer progresso material e moral, porque ela
é sualuz como a liberdade é sua atmosfera. Todas as instituicbes dela
dependem, pelo jogo regular de seu mecanismo, sobretudo aquelas
gue estéo ligadas de um modo imediato e essencial a vida politica e
social das nagdes; porque, a medida que cresce seu fundo cientifico,
0s povos descobrem novos horizontes e marcham mais seguramente
em busca de seu ideal de perfectibilidade, reformando o presente,
preparando o futuro e melhorando cada vez mais as condi¢des de sua
existéncia. (ALMEIDA, 1989, p. 182).

Em 1879, surge o Decreto n® 7.247, instituido por Ledncio de Carvalho
(ALMEIDA, 1989), que dava novas diretrizes para a educagdo brasileira. Ficou
instituida a obrigatoriedade do ensino primario pela populacéo de sete a catorze anos,
a organizacdo das bibliotecas e museus escolares, a organizacdo do curriculo em
jardim de infancia, ensino primario e secundario, a criacdo de ensino noturno aos
adultos livres, escravos libertos, etc. O Decreto 7.247 institui uma nova visdo de
desenvolvimento da educacéo, tendo em vista o processo de industrializa¢cdo que uma
sociedade predominantemente rural atravessava.

O inicio da década de 1900 é marcado por muitas discussdes acerca da
erradicacado do analfabetismo. A ndo escolarizagéo, a qual obtinha taxas elevadas,
era vista como um mal ao progresso econémico do pais. Em 1915 foi criada a Liga de
Combate ao Analfabetismo e os debates entre diversas esferas administrativas,
composta por homens de diversas areas do conhecimento, a qual se propunha a
realizar o centenario da independéncia, em 1922, anunciando que o Brasil se tornara
um pais livre do analfabetismo, fato que n&o se concretizou.

Neste contexto, entre a Proclamacédo da Republica e o inicio da década de 1920,

a democracia brasileira foi ganhando for¢a, sobretudo, “segundo os designios dos
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setores vinculados a burguesia agrario-comercial” (MANFREDI, 1981, p.28). A
hegemonia da burguesia agréria foi tornando maior a insatisfacdo da classe operaria,
culminando em organizac¢des com fins de debater um novo modelo de Estado.

Assim sendo, a insatisfacdo da classe operaria e o debate por um Estado
democrético se ampliam no decorrer do século XX, especialmente apos a década de
1930. Estes debates levam a germinacdo de uma nova concepg¢édo de educacgao,
deixando de ser considerada assistencialista e caridosa, passando a ser um direito

subjetivo.

1.1.2 Educacdo de Jovens e Adultos: (Des)principios da democracia a

contemporaneidade

Na década de 1930, impulsionada pela necessidade de se renovar — frente as
mudancas ocasionadas pela crescente urbanizacao e industrializacdo — a educacao
se vé modificando-se a fim de acompanhar as mudancas sociais, econémicas e
culturais que ocorriam no Brasil. Surge, entdo, o Movimento da Escola Nova, um
conjunto de principios a fim de transformar as tradicionais formas de ensino
(LOURENCO FILHO, 1978) empregadas até entao.

O modelo escolanovista se propunha a aproximar a centralidade dos processos
de construcdo do conhecimento no aluno, assim como a exaltacdo dos atos de
formular intuicbes a partir de observacées na aquisicdo do conhecimento e uma
mudanca na relacdo entre o aluno e o objeto de saber (SAVIANI, 2004; VIDAL, 2003).
Até entdo, o conhecimento era abordado através da transmissdo do professor e o
modelo da Escola Nova trouxe a perspectiva de construi-lo com base na relacao
concreta entre estes os saberes e o aluno, levando as instituicdes a incorporar
diversos materiais no ambiente escolar, a fim de potencializar as vivéncias
educacionais.

Com um novo modelo de ensino emergindo no Brasil, a Educagéo ganhou forga
a partir da constituicdo de 1934. Segundo Gentil (2005, p. 4), ainda, “a partir dai o
principio de gratuidade e obrigatoriedade jamais deixou de estar presente em nossa
constituicdo”. Da mesma forma, a o ensino de adultos ganha um destaque legal na
mesma Constituicao, que instituiu, em seu artigo 150, o “ensino primario gratuito e sua

frequéncia obrigatdria, estendida aos adultos” (BRASIL, 1934).
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Em 1938, é criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos — INEP com o
qual, a partir de suas pesquisas e levantamentos de dados, identificando-se um
grande numero de brasileiros analfabetos. Os dados coletados pelo INEP foram
elementos fundamentais para a concepcdo de ensino de jovens e adultos como
politica educacional (MEDEIROS, 1999). Surge, em 1942, o Fundo Nacional do
Ensino Primario, com o intuito de ampliar os programas de erradicacdo do
analfabetismo, instituindo o Ensino Supletivo.

Outro marco da década de 1940 foi a criacdo das Nacgdes Unidas e do Orgéo
das NagOes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura - UNESCO e o pedido as
“nacdes atrasadas” (AGUIAR, 2001, p. 14) que os jovens e adultos fossem ensinados
e, por consequéncia, erradicado o analfabetismo. A pressdo internacional pela
alfabetizacdo de jovens e adultos fez com que se instaurasse no Brasil um processo
de massificagdo no ensino, movida por um objetivo estritamente quantitativo de
pessoas que terminavam o primario. Esta década também é marcada pelo surgimento
do Sistema S (SENAI, SESI, SENAC, SESC, SEBRAE, SENAR, SEST, SENAT e
SESCOOP), conjunto de empresas privadas de interesse publico, que buscava,
dentre seus objetivos, a aprendizagem e qualificacdo da mé&o de obra.

Em 1947, surge a Campanha de Educacao de Adultos e Adolescentes — CEAA,
guiada pelo professor escolanovista Lourenco Filho, com o intuito de levar a educacao
de base aos 56% de brasileiras e brasileiros acima dos 15 anos que eram analfabetos,
como indicara o Censo Populacional de 1940. De certo, a formulacdo desta
Campanha e a intencionalidade de alfabetizar os adultos em trés meses, tornando-os
aptos ao ingresso nos cursos de aperfeicoamento profissional e os inumeros
desdobramentos especificos em cada regido do territorio brasileiro, que culminaram
com a Campanha Nacional de Educacéo Rural, sdo motivos de debate e reflexdes
mais aprofundadas. No entanto, chamo a atencéo de que torna-se relevante o fato de
esta ser a primeira iniciativa com a pretensao de ampliar o acesso a educacao pelo
Estado, no ensino de jovens e adultos.

Em 1949, na Dinamarca, ocorreu a | Conferéncia Internacional sobre Educacéo
de Adultos, onde se debatia e preconizava “o respeito aos direitos humanos e para a
construcdo de uma paz duradoura, que seria uma educacdo continuada, mesmo
depois da escola” (GADOTTI, 2001). As discussfes internacionais apontavam um
novo modelo de educagéo, alicercada nos principios democraticos e na preocupacao

de uma educacéo de qualidade.
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O crescimento da industrializa¢éo no Brasil nos anos 1950 caracterizou um maior
interesse pela escolarizagdo de jovens e adultos. A sociedade necessitava
urgentemente de méo de obra qualificada para operar as maquinas que surgiram.
Além disso, o ensino de jovens e adultos ainda carregava o pouco contato com a
realidade do povo, caracteristico do que vinha ocorrendo durante o Estado Novo (1937
- 1946), momento histérico que traduz a soberania do Estado em manter uma ordem
social (HOBBES, 2002) e que considerava a falta de escolarizacdo a principal
responsavel pelo pouco desenvolvimento do pais. Outra vez, a falta da escolarizacao,
acima de tudo, era vista como uma praga nacional a ser combatida.

No final da década de 1950, surgem as teorias de Paulo Freire, critico ao modelo
de ensino vigente, influenciado por uma ideia humanista e democrética de Educacao,
elaborando “um qualificado referencial para a construgédo da dignidade, da cidadania”
(GHIGGI; CUNHA, 2007, p. 491). Freire se opunha ao modelo educacional existente,
propunha que o ato de educar € um ato politico, uma pratica social transformadora. O
modelo pedagdgico existente era visto por Freire como uma concepcao bancaria, ou
seja, numa analogia a forca que o sistema capitalista empregava na educacao
brasileira, uma visdo onde a detencdo do conhecimento esta no professor, cabendo a
ele a arbitrariedade sobre a doagéo - ou ndo - do saber. Para Freire (1983, p.68), na
concepc¢ao bancaria:

O educador é o que educa; os educandos, os que sao educados; o0
educador é o que sabe; os educandos, 0s que nao sabem; o educador
€ 0 que pensa; os educandos, os pensados; o educador é o que diz a
palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o
gue disciplina; os educandos, os disciplinados; o educador é o que
opta e prescreve sua opc¢do; os educandos 0s que seguem a
prescricdo; o educador € 0 que atua; os educandos, 0s que tém a
ilusdo de que atuam; o educador escolhe o contelido programatico; os
educandos, se acomodam a ele; o educador identifica a autoridade do
saber com sua autoridade funcional, que op8e antagonicamente a
liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as determinacdes
daquele; o educador, finalmente, é 0 sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos.

Em contraponto, Paulo Freire propde uma educacéo dialdgica, transformadora e
emancipatoéria. Nao bastava a educacao o simples fato de levar o conhecimento até o
aluno, era necessaria uma educacao que levasse em consideracdo o dialogo, uma
vez que o proprio dialogo "se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens" (Freire, 1983, p. 93). As teorias de Paulo Freire

defendiam que a educacéo deveria levar em consideracdo ndo sé o conhecimento do
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mundo, mas também conseguir criar, através de uma relagdo horizontal entre todos
os individuos, como forma de tomar consciéncia sobre seu papel na sociedade e a
construcdo de conhecimentos sobre o mundo, na intencionalidade de modifica-lo.

Em 1958, ocorreu o segundo Congresso Nacional de Educacéo de Adultos — no
qual Paulo Freire participou — propds um debate acerca dos aspectos histéricos do
ensino de jovens e adultos no Brasil e dos estudos anteriores realizados nos
seminarios regionais. Houve uma critica negativa frente as proposic¢des ja existentes,
a inadequacédo dos ambientes escolares, da formacdo dos professores e o material
didatico. Dai surgiu uma metodologia de educacéo baseada no dialogo, defendida por
Paulo Freire, que levasse em conta as caracteristicas socioculturais que englobavam
cada individuo. De acordo com Moura (2003) este periodo foi marcado pela reflexao
social, na busca de uma participacéo ativa de todos na vida politica do pais e pela
inovacao metodoldgica no ensino de adultos.

Desta maneira, o inicio da década de 1960 foi marcado por inovacdes
pedagogicas e movimentos que visam a educacao e cultura popular, entre eles, o
Movimento de Educacdo de Base — MEB, o Movimento de Cultura Popular — MCP,
Centro Popular de Cultura — CPC e a Campanha de Educacéo Popular — CEPLAR,
iniciativas populares de maior destaque; e também pela intensificacdo das lutas
operarias.

Em 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, guiado pelas
propostas pedagogicas de Paulo Freire, que visavam transformar a educacédo do seu
conceito simplista baseada no dominio “mecénico do ato de ler e escrever”’ (FREIRE,
2002, p. 72). Entretanto, no mesmo ano, ocorreu o Golpe Militar e o regime ditatorial
gue se estendeu por 21 anos. Este periodo foi marcado pelo conservadorismo,
desenvolvimentismo e pela apelacdo nacionalista dos militares. Assim como pela
perseguicdo politica, censura, supressao de direitos constitucionais e repressao a
todos que ndo concordavam com este modelo de governo. Portanto, a busca por uma
educacdo emancipatéria, proposta por Paulo Freire, o qual viveu em exilio neste
periodo ap6s um breve momento encarcerado como traidor da patria, foi suprimida e
0s principios democraticos que vinham ganhando forca na educacéo brasileira,
abortados.

Em substituicdo aos movimentos populares inspirados em Paulo Freire que se
estenderiam em todo o territério nacional no principio da década de 1960, no ano de

1968 surge o Movimento Brasil Alfabetizado — MOBRAL, que visava a alfabetizacao
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funcional de pessoas analfabetas com 15 anos ou mais. Pode-se dizer, como afirma
Favero (2004, p. 25), o MOBRAL foi “o maior movimento de alfabetizagao de jovens e
adultos ja realizado no pais, com insercdo em praticamente todos 0s municipios
brasileiros”. Embora o0 MOBRAL tivesse caracteristicas em comum a proposta de
Paulo Freire, partindo das necessidades humanas bésicas, a grande diferenca foi que,
enquanto a proposta freireana se propunha a abordar o conhecimento a partir de
palavras retiradas dos cotidianos dos alunos, a proposta militarista abordava o
conhecimento a partir de palavras elaboradas por um corpo técnico que organizava o
Movimento (STEPHANOU E BASTOS, 2005). A hierarquizagédo, denunciada por
Paulo Freire como um dos principais inimigos da aquisicdo do conhecimento, outra
vez, era a centralizadora das a¢cfes educativas. Ainda que o MOBRAL tenha sido
oficialmente idealizado em 1968, ele foi efetivamente implantado em 1971 quando
surge, também um capitulo especifico na Lei de Diretrizes e Bases de 1° e 2° graus,
que trata da escolarizacdo de jovens e adultos através do Ensino Supletivo, com a

finalidade, conforme o artigo 24, de:

a) suprir a escolarizacéo regular para os adolescentes e adultos que
nado a tenham seguido ou concluido na idade propria;

b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte. (BRASIL, 1971)

Em 1983, apds um longo periodo ditatorial, o crescimento da insatisfacao popular
com a repressdo causada pelos militares, os declinios acelerados da economia
brasileira e a queda de outros regimes ditatoriais culminaram na reivindicacdo da
sociedade civil por eleicbes diretas para o cargo de presidente. ApGs constante
pressao popular, a falta de uma recuperagcéo econdémica e o clamor internacional por
regimes democréticos, as eleicbes diretas para presidente ocorreram em 1985,
demarcando o fim do regime de ditadura e a assuncdo do Partido Movimento
Democratico Brasileiro — MDB, oposicionista ao atual regime, ao poder.

Com o fim do regime militar, 0o MOBRAL deixa de existir, passando a se chamar
Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos — EDUCAR, através do
decreto n° 91.980/1985 (BRASIL, 1985). O objetivo do EDUCAR era “promover a
execucdo de programas de alfabetizacdo e de educacdo béasica ndo formais,
destinados aos que ndo tiveram acesso a escola ou dela foram excluidos

prematuramente” (ZUNTI, 2000). As diferencas mais marcantes entre o MOBRAL e 0
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EDUCAR foram o maior apoio financeiro, maior apoio governamental e das empresas,
comecando, entédo, a surgir ONG’s e associagdes sociais.

A década de 1980 e o crescimento no restabelecimento da democracia pos-
ditadura eclodiu na construcdo de uma nova Constituicio (BRASIL,1988),
estabelecendo, pela forma da lei, a prerrogativa de uma nao pautada pelos principios
democréticos. No campo da educacgédo, traz como direito social a educagéo, sendo
competéncia da Unido, dos Estados e dos municipios a garantia para todos o acesso
a escola.

Em 1990, a ONU declarou o Ano Internacional da Alfabetizacao e prop6s através
da UNESCO, a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos. A presséo
internacional insurgiu na extincdo da Fundac&o Educar e criacdo do Plano Nacional
de Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC, na qual o ensino de adultos deveria ser
promovido através de ONG’s e grupos empresariais, com verba publica. Para Haddad
e Di Pierro

O PNAC se propbs a promover e mobilizar agbes de alfabetizacao,
através de comissdes municipais, estaduais e nacional, envolvendo os
diversos setores interessados das esferas publicas e da sociedade
civilem geral. Enquanto as comissdes se mobilizaram, o governo
federal assinava convénios, repassando fundos mediante critérios
clientelistas e sem controle destas comissdes, tanto do volume de
recursos, quanto do nimero de projetos e a quem se destinavam.
(1994, p.97)
Portanto, o volume excessivo de verbas e a falta de controle sobre seus fins
geraram muitos debates contrarios ao PNAC.
Com o impeachment de Fernando Collor de Mello da Presidéncia da Republica
e a assuncao de Itamar Franco, seu vice, a busca por dar seguimentos aos campos
sociais faz com gque seja composta uma Comissdo Nacional de Educacéo que, dentro
do formato de ensino de adultos, busca a escolarizacdo para além da alfabetizacéo,
abrindo oportunidades para sua continuidade durante todo o Ensino Fundamental.
Ainda durante o mandato do presidente Itamar Franco (1992 — 1994), foi instituido o
Plano Decenal de Educacgao para Todos, abrindo um importante espaco acerca das
discussdes do ensino de adultos.
Na contramé&o e ignorando as discussdes acerca do ensino de jovens e adultos
atraves das Diretrizes para uma Politica Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos
(organizada em 1994) e do Encontro Latino-Americano sobre Educacéo de Jovens e

Adultos Trabalhadores (que ocorrera em Olinda, 1994), o Governo do Presidente
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Fernando Henrique Cardoso marca um descompasso no campo do ensino de jovens
e adultos. Surge, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(BRASIL, 1996), traz a nomenclatura da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA), entretanto, priorizando a atuacdo desta modalidade aos exames e cursos
supletivos e, no mesmo ano, o Programa Alfabetizacdo Solidaria — ALFASOL (uma
iniciativa da primeira-dama, Ruth Cardoso), que sequer foi colocada em debate, e que
priorizava a alfabetizacdo em cinco meses de jovens entre 15 e 19 anos de idade,
através de parcerias publico-privadas.

O final do milénio foi marcado pelo constante crescimento tecnologico-digital e,
com isso, na expansdo da globalizacdo. Este acelerado crescimento leva as
instituicbes ofertarem o modelo de ensino a distancia que, conforme Haddad e Di
Pierro (1994, p. 99 — 100):

[...] tém apontado para o descuido persistente nas formas de recepgéo
organizada, instrumento central em processos de
ensino/aprendizagem desta modalidade. Tem cabido aos grupos
empresariais da telecomunicagcdo a producdo dos programas
educativos, em grande parte com recursos publicos: as secretarias
estaduais cabe o acompanhamento organizado, com todas as
dificuldades pela instalagdo e manutencao dos telepostos, bem como
a formacé&o e remuneracgdo dos professores.

O neoliberalismo empregado pelos ex-presidentes Fernando Collor de Mello e
continuado por Fernando Henrique Cardoso, ocasionou a descentralizacdo das
responsabilidades em torno da EJA, levando-a — novamente — para o discurso
instrucional com vistas a mera obtencao de resultados.

Em 2003 foi langada, pelo entdo Presidente da Republica Luis Inécio Lula da
Silva, uma proposta audaciosa: a de erradicar o analfabetismo durante seu mandato
(2003 — 2006, sendo reeleito mais tarde para o mandato 2007-2010). Tal proposta ndo
se concretizou, tendo em vista as imensas dificuldades encontradas no campo
educacional. Neste contexto, Vieira (2004, p. 85-86) afirma que:

Mesmo reconhecendo a disposi¢cdo do governo em estabelecer uma
politica ampla para a EJA, especialistas apontam a desarticulagdo
entre as acOes de alfabetizacdo e de EJA, questionando o tempo
destinado a alfabetizacdo e a questdo da formacdo do educador. A
prioridade concedida ao programa recoloca a educacdo de jovens e
adultos no debate da agenda das politicas publicas, reafirmando,
portanto, o direito constitucional ao ensino fundamental,
independentemente da idade. Todavia, o direito a educacdo ndo se
reduz a alfabetizacdo. A experiéncia acumulada pela historia da EJA
nos permite reafirmar que intervencbes breves e pontuais ndo
garantem um dominio suficiente da leitura e da escrita. Além da
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necessaria continuidade no ensino basico, € preciso articular as
politicas de EJA a outras politicas. Afinal, o mito de que a alfabetizacdo
por si s6 promove o desenvolvimento social e pessoal hd muito foi
desfeito. Isolado, o processo de alfabetizacdo ndo gera emprego,
renda e saude.

Desde 2003, o Governo Federal brasileiro vem desenvolvendo o Programa Brasil
Alfabetizado. Inicialmente, este programa buscava vincular ONG’s com as esferas
publicas municipais e estaduais, que, através de professores leigos, capacitados
através de uma rapida formacéo, tinham como tarefa escolarizar jovens e adultos que
nao tiveram acesso na idade “apropriada”. Em 2007, apés intensas criticas, houve
uma reformulacao no referido programa, passando a desvincular as ONG’s e incidindo
as verbas federais aos sistemas municipais e estaduais de ensino.

Portanto, o cendrio historico da EJA passou por diversas nuances, muitas vezes
movidas por interesses de uma certa elite religiosa, politica ou econémica, até chegar
aos dias de hoje, onde podemos identificar iniciativas politicas municipais e estaduais
e 0 amplo debate acerca desta modalidade como forma de promover programas que
contemplem certa justica social aos individuos que ndo se adaptaram ao sistema

educacional convencional.

1.1.3 Municipalidades da EJA: surgimento do Programa Acéao Integrada — Esteio / RS

Com o direcionamento das verbas federais para os municipios e estados, estes
ganharam maior autonomia para organizar seus sistemas de ensino e politicas para a
Educacdo de Jovens e Adultos. O municipio de Esteio esteve durante toda sua
histéria® atrelado as politicas publicas de ambito nacional na modalidade EJA.
Atualmente, a Educacao de Jovens e Adultos no municipio esta organizada de duas
formas na rede municipal de ensino: Oferta por etapas’ ou totalidades® e oferta através

do Programa Acdo Integrada para Adultos e Programa Acdo Integrada para

6 O municipio de Esteio emancipou-se em 28 de fevereiro de 1955, quando pertencia ao municipio de
Séo Leopoldo/RS.

7 A oferta por “etapas” se organiza da seguinte forma: Etapas Iniciais, voltada ao letramento e
alfabetizacdo; Etapa V, correspondente ao 6° ano do Ensino Fundamental; Etapa VI, correspondente
ao 7° ano do Ensino Fundamental; Etapa VII, correspondente ao 8° ano do Ensino Fundamental; e
Etapa VIII, correspondente ao 9° ano do Ensino Fundamental.

8 A oferta por “totalidades” se organiza da seguinte forma: Totalidades Iniciais, voltada ao letramento
e alfabetizagéo; Totalidade 4, correspondente ao 6° e 7° ano do Ensino Fundamental; Totalidade 5,
correspondente ao 8° ano do Ensino Fundamental; e Totalidade 6, correspondente ao 9° ano do Ensino
Fundamental.
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Adolescentes. De acordo com o documento base para o Plano Municipal de
Educacéao, elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes — SMEE, “a
EJA da Rede Municipal € destinada a populacdo com mais de 15 anos com qualquer
escolaridade anterior e proporciona desde a alfabetizac&o até a conclusao do Ensino
Fundamental” (ESTEIO, 2015, p. 19).

O que difere o curriculo da EJA do o ensino sequencial regular da idade propria,
de acordo com o Documento Nacional Preparatério a VI Conferéncia Internacional de
Educacao de Adultos — VI CONFITEA (BRASIL, 2009, p. 28), € que:

[...] a EJA volta-se para um conjunto amplo e heterogéneo de jovens
adultos e oriundos de diferentes fracGes da classe trabalhadora. Por
isso € compreendido na diversidade e multiplicidade de situacdes
relativas as questdes étnicas - raciais de géneros, geracionais; de
aspectos culturais e regionais e geograficos; de orientacédo sexual; de
privacdo da liberdade; e de condicbes mentais, fisicas e psiquicas-
entendida, portanto, nas diferentes formas de producao de existéncia,
sob os aspectos econdmicos e culturais.

Entretanto, com a crescente matricula dos alunos em defasagem idade-série do
0 ensino sequencial regular da idade prépria para a EJA, principalmente apls a
LDBEN (BRASIL, 1996), que institui a oferta do Ensino Fundamental na modalidade
EJA para alunos que a ele ndo concluiram na idade propria para a Educacédo de
Jovens e Adultos, o municipio de Esteio se vé na necessidade de ofertar um programa
gue contemple as diversidades de estudantes, tendo em vista as especificidades que
o adulto trabalhador apresenta, que se encontra ha anos sem estudar, que diferem do
aluno adolescente, que nunca saiu da escola.

Portanto, a prefeitura municipal de Esteio buscou no Instituto Integrar, um
formato que atendesse as especificidades deste publico. O Instituto Integrar é
originario do movimento dos trabalhadores metallrgicos de S&do Paulo e desenvolvido
com o apoio da Central Unica dos Trabalhadores — CUT e Confederacdo Nacional dos
Metallurgicos — CNM, entidades sindicais, com o intuito de oferecer a complementacédo
de estudos para os trabalhadores industriarios. No Rio Grande do Sul, o Instituto
Integrar atua desde 1997. Com a parceria entre a Prefeitura Municipal de Esteio e o
Instituto Integrar, em 2009, surge o entdo intitulado Programa Integrar, voltado para
adultos acima de 23 anos de idade, que consistia em aulas com um professor titular
da rede municipal, que trabalhava de forma transdisciplinar, seguindo as orientagdes,
formacdes pedagdgicas e materiais didaticos fornecidos pelo Instituto Integrar (SILVA,

2016). Uma das propostas do Instituto Integrar é fornecer o suporte pedagdgico para
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que os municipios e entidades que propdem o programa possam desenvolvé-lo de
forma autdbnoma.

ApoOs dois anos de execucdo do Programa Integrar, posteriormente as
discussbes sobre a formulacdo de um programa que fosse totalmente desenvolvido
pelo poder municipal, o parecer favoravel do Conselho Municipal de Educacgéo de
Esteio, aliados ao sucesso do Programa no baixo indice de evasdo — o qual era
elevado quando analisados os adultos que frequentam a EJA junto aos adolescentes
- e como forma de vincula-los ao municipio, uma vez que os alunos que frequentavam
o Programa Integrar estavam vinculados ao Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Sul-Rio-Grandense - IFSUL de Pelotas, a prefeitura lanca, entdo, o
Programa Acdo Integrada para Adultos em 2011, desvinculando-se do Instituto
Integrar, e elaborando um proprio regimento que tem como principios:

I. Producdo do conhecimento através da problematizacdo da
realidade.

Il. Reorientagdo do curriculo escolar para tornar o conhecimento
dindmico e nunca encerrado.

lIl. Transformacao das rela¢des entre educadores e educandos a partir
da dialogicidade.

IV. Integracdo do conhecimento sistematizado e conhecimento
popular.

V. O individuo como autor de sua inclusdo, ou seja, 0 sujeito como
protagonista de sua acéo social (ESTEIO, SMEE, 2009-2012, p. 5).

A baixa evaséao de alunos no Programa Ac¢dao Integrada, a falta de uma oferta de
EJA no diurno e os baixos custos que o Programa demanda aliados ao elevado
namero de alunos em defasagem idade-ano fizeram com que, em 2013, quando
iniciou a segunda gestao do Partido dos Trabalhadores - PT, sob o slogan “Cidade
Mais Humana”, fosse lancado o Programa Acéo Integrada para Adolescentes que,
embora aos mesmos moldes politico-regimentais, diferentemente da sua versao para
adultos, é ofertado para alunos entre 15 e 17 anos de idade. O Programa Acao
Integrada teve sua oferta e ampliacdo garantidas através do Plano Municipal de
Educacao referente ao decénio 2014 -2024. Em 2017, assume o governo do Partido
Progressista - PP, sob o slogan “Cidade do Trabalho e do Progresso”, € o municipio
de Esteio mantém a oferta de trés turmas, em trés Centros Municipais de Educacao
Basica, no periodo noturno, o Programa Acéo Integrada para Adultos. Ainda, aumenta
de quatro para cinco turmas, em cinco Centros Municipais de Educacéo Bésica, pela
manha, a oferta do Programa Acé&o Integrada para Adolescentes. Cabe ressaltar que

a oferta de turmas do Programa Acdo Integrada surge, geralmente, através das
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equipes diretivas das instituicdes escolares, com base na demanda de alunos com
defasagem idade/ano escolar. Cabe ressaltar que na gestdo que se inicia (2017-
2020), a partir da minha empiria e atuacao no Programa Acédo Integrada, surgem 0s
comentarios e falas do entdo Secretario de Educacio, Marcos Hermi Dal’'Bo, sobre o
fechamento das turmas da EJA que funcionavam a noite na organizagao por etapas e
modalidades. Sua narrativa passou a ideia de que a educacdo para o publico
(adolescentes e adultos) que, de alguma forma, ndo conseguiu concluir o Ensino
Fundamental, ocorreria em turmas do Programa Acéo Integrada para Adolescentes e
Adultos, espalhadas nas unidades de ensino, representando uma reducao nos custos
com a Educacgéo de Jovens e Adultos. Ainda que este ndo seja o tema principal deste
estudo, fica a observacgao de que alguns governos, geralmente aqueles que nao estao
tradicionalmente implicados com as lutas populares e ao mesmo tempo defendendo
ideais elitistas, se apropriam de determinadas conquistas populares — o caso do
Programa Acao Integrada — e o reformulam, como forma de atender seus objetivos
neoconservadores e neoliberais (APPLE, 2003). Contudo, no ano de 2018, as trés
escolas de Educacao de Jovens e Adultos do municipio de Esteio seguem atendendo
seus alunos.

Entdo, embora a EJA possa vir a ser uma proposta que vise proporcionar uma
metodologia didatica diferenciada e uma nova forma de aprender aos alunos
adolescentes, de acordo com o Conselho Nacional de Educacéao, ela é vista por parte
da sociedade como uma acgao “tapa-buraco” (BRASIL, 2010, p. 10), ou seja, um lugar
onde os alunos que néo se adaptaram na formulacéo tradicionalmente concebida,
possam passar a frequentar. Muitos professores de Esteio ainda se referem ao
Programa Acgao Integrada como, simplesmente, “Integrar”. Com isso, € viavel
identificar uma divisdo entre os alunos que frequentam o ensino sequencial regular da
idade propria e aqueles que frequentam o Programa Acao Integrada, configurando um
processo excludente ainda que sejam os mesmos alunos, da mesma escola. Com a
transferéncia de sala de aula, os alunos deixam de ser responsabilidade coletiva e
passam a ser “do Integrar™.

Assim sendo, cabe ressaltar que os professores das turmas do Programa Acéo
Integrada dispbem semanalmente de uma carga horéaria de 30 horas, sendo 16 horas

em sala de aula, 4 horas de planejamento coletivo (com os outros professores do

9 Explico, entdo, a origem do termo apresentado na introducdo deste projeto, oriundo de minhas
observagfes enquanto Professor de Educacédo Fisica da Rede Municipal de Ensino de Esteio.
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Programa) e 10 horas de planejamento a distancia. Desta forma, como a carga horaria
semanal dos alunos é de 20 horas em sala de aula, as 4 horas em que o professor
titular ndo esta em classe é preenchida com as disciplinas de Educacéo Fisica e
Educacao Artistica ou Lingua Estrangeira — Inglés.

Neste sentido, o professorado de Educacéo Fisica, tema de estudo deste projeto,
atua tanto no Programa Acé&o Integrada, marcado por todos os interesses e disputas,
como a massificacdo do ensino de adultos e a busca de mé&o de obra para os setores
econdmicos que cercam a modalidade da EJA, quanto no ensino sequencial regular
da idade propria. O professor, entdo, tem de atuar em duas propostas que, embora
numa mesma instituicdo e no mesmo tempo, é marcado por caracteristicas distintas,
uma voltada ao modelo tradicional de ensino, pautado por avaliagdes quantitativas,
pela busca de indices de aprovacao, através de uma metodologia que se inspira na
meritocracia, gerando alunos excluidos deste processo e, a0 mesmo tempo, em um
programa que atende os mesmos sujeitos excluidos, na busca da reparacdo dos
direitos negados a estes individuos.

Concluindo, é possivel entender a modalidade da EJA atravessada por diversas
proposicoes. Ora tutelada pela Igreja, ora pelo Estado e também por Organizacdes
N&o-Governamentais. Ainda que tenha sido desenvolvida por diversas instituicdes, o
cenario predominante na EJA, quando desenvolvida a partir dos ideais
neoconservadores e neoliberais (APPLE, 2003) é de uma educacao colonial, ou seja,
uma educacao onde se despreza o saber ndo cientifico, trazidos pelos alunos da
escola e os faz moldar-se a “luz do saber” como forma de propagar determinada
cultura e a fim de facilitar a conquista dos objetivos formulados por autoridades
soberanas com o intuito de manter certa hegemonia. As iniciativas das organizacfes
populares e de trabalhadores tentam descontruir esta educacdo hierarquizada,
partindo ao designio de uma escola equalizadora, mais justa, que sera debatido no

préoximo item.

1.2 PROGRAMA ACAO INTEGRADA PARA ADOLESCENTES: EM BUSCA DE UMA
ESCOLA JUSTA

Nesta secdo, busco compreender as premissas de uma escola que esteja
pautada no principio constitucional (BRASIL, 1988) de que a educacao deva garantir

o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua



39

qualificagao para o trabalho”, premissas fundamentais para o critério de elaboracao
de uma escola justa.

Durante grande parte da histéria da educacdo os modelos escolares ocidentais
priorizaram apenas 0s conteudos académico-formais, transmitindo o saber cientifico
e avaliando os alunos, a fim de classifica-los quanto as metas predeterminadas e
homogéneas estabelecidas seja pelo professor, seja pelas instituicdes de ensino ou
politicas educacionais (DUBET, 2004; LOPEZ, 2004). As homogeneiza¢des propostas
pela educacdo ao longo dos séculos resultaram em processos discriminatérios e
excludentes a quem a ela ndo se adapta. Tais exclusbes resultaram, entdo, em
medidas compensatérias e paliativas, a fim de que a todos fosse oportunizado o
acesso ao conhecimento escolar.

Apesar disso, muitas medidas propostas a fim de tornar as instituicdes escolares
em um espaco de justica tém se demonstrado muito controversas em seus discursos
ideolégicos. Para apontar tais contradi¢cdes, Dubet (2004, p. 540) lan¢a os seguintes
guestionamentos a respeito do que poderia ser uma escola justa:

Ser puramente meritocratica, com uma competicao escolar justa entre
alunos social e individualmente desiguais?

Compensar as desigualdades sociais, dando mais aos que tém
menos, rompendo assim com 0 que seria uma rigida igualdade?
Garantir a todos os alunos um minimo de conhecimentos e
competéncias?

Preocupar-se principalmente com a integracdo de todos os alunos na
sociedade e com a utilidade de sua formagéo?

Tentar fazer com que as desigualdades escolares ndo tenham
demasiadas consequéncias sobre as desigualdades sociais?

Permitir que cada um desenvolva seus talentos especificos,
independentemente de seu desempenho escolar?

E viavel identificar, entdo, a educacdo com diversas possibilidades de arranjo do
espaco escolar como promotor da justica, mas, por vezes, tais decisdes mostram-se
contraditérias ou, no minimo, inconsistentes em seu proposito.

Estabelecer certa meritocracia ao desconsiderar as realidades sociais e culturas
de cada estudante, considerando todos os alunos iguais, estabelecendo indices, notas
e conceitos acerca de cada aluno como forma de atestar o sucesso da educacao,
como almeja a sociedade e as instituicdes de ensino (LUCKESI, 2008), pode se tornar
contraditorio. Por vezes, o que se faz € um juizo de valor, ou seja, a justica estando
centrada no sujeito que a conduz. Com isso, de modo geral, estabelece-se indices

guantitativos acerca do coletivo, deixando-se a subjetividade de lado, desprezando a
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realidade social a qual cerca cada individuo, igualmente a heranca cultural com a qual
cada individuo chega a escola.

Ainda que existam escolas de individuos socialmente mais favorecidos e escolas
daqueles socialmente desfavorecidos (DUBET, 2004) dentro de uma mesma
instituicdo — em um sentido hipotético, a qual esta socialmente, geograficamente e
historicamente localizada - ha diferentes niveis sociais daqueles em que nela estéo
inseridos. De tal modo, ainda que nas escolas predominem caracteristicas sociais
gerais, outras caracteristicas mais sutis podem ser identificadas no interior do
ambiente escolar. Desta forma, a escola mostra em seus fins, ao estabelecer metas
comuns a todos, o pressuposto de certa igualdade nos critérios de aquisicdo do
conhecimento, levando o éxito na aprendizagem ao favorecimento apenas de uma
maioria dos alunos e daqueles mais bem preparados (TARDIF; LESSARD, 2005).

A desigualdade social, embora possa ser facilmente perceptivel nas
desigualdades econbémicas, também pode nos levar a ser compreendida como o
conceito de hierarquizacao que se estabelece através das classes, etnias e sexo, por
exemplo. A crescente oferta nas escolas das camadas populares, dos filhos de
trabalhadores pobres, o esforco do Estado para oportunizar o acesso ao ambiente
escolar, atravessada pelos principios neoliberais (GRACINDO; MARQUES; PAIVA,
2005; APPLE, 2003), tornam a meritocracia uma ferramenta centralizadora da
superacao no individuo e na responsabilizacdo pelo seu fracasso, acentuando ainda
mais as desigualdades.

Se por um lado a escola opera aos moldes dos pressupostos civilizatorios
europeus (HERNANDEZ, 2006), julgando os muitos formatos de producédo de
conhecimento nao cientificos como inferiores ou invalidos, uma das funcbes
importantes e necessarias da escola poderia ser a busca pela equidade social.
Entretanto, ainda que a busca por uma justica social seja necessaria, a0 mesmo
tempo se torna muito contraditoria, haja vista que os alunos trazem para dentro da
escola conflitos como as situacées de vulnerabilidade que experimentam, como a
violéncia doméstica, o acesso e uso de drogas, o fluxo migratério constante das
familias (MOSE, 2015; SILVA; MOLINA NETO, 2014; DIEHL; MOLINA NETO, 2010;
CHARLOT, 2006), dentre tantas outras diversidades que s&o narradas no cotidiano
institucional e distanciam, nas realidades vividas, os alunos uns dos outros.

A questao, entdo, que toma parte na busca por uma escola que experimente

certa justica social passa pela conciliagéo entre os diferentes anseios de cada aluno
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e a superacgdo de cada um dos conflitos apresentados por eles. No entanto, todos
estdo atravessados por um determinante homogeneizador. o tempo cronolégico
(ABRAMOWICZ; MOLL, 1997), aquele que estd estabelecido nos programas
escolares, nos contetdos previstos.

O tempo escolar, para Tardif e Lessard (2005, p. 76) é “formador” e “forgado”,
isto &, enquanto € delegado a cada um as suas condutas individuais, aplica a todos o
mesmo periodo de execucao de tarefas e objetivos a fim de caracterizar o fracasso
ou sucesso escolar. O tempo imposto na escola dificilmente leva em consideracéo a
particularidade da aprendizagem de cada aluno e o que viveu e vive nos ambientes
nao escolares.

No mesmo sentido, como aponta Hargreaves (2005, p.139) o tempo na escola €
“relativo” e “subjetivo”. Ainda que haja um tempo hegemobnico, tecnicamente
racionalizado de forma a caracterizar o processo educacional em seu inicio, meio e
fim, igualmente na disposi¢do dos programas, conteudos e atividades, cabe ressaltar
gue o tempo subjetivo é de extrema relevancia para o ambiente escolar. O tempo que
o professor ensina — geralmente — ndo é o mesmo tempo daqueles que aprendem
(PERRENOUD, 2000; ABRAMOWICZ; MOLL, 1997). Enquanto o tempo de ensinar
se mostra racional, contado e gerenciado nos dias do calendario e minutos do reldgio,
a aprendizagem raramente se d4 no mesmo instante que o propésito do ensino. O
tempo de aprender, logo, € vivido, experimentado e interagido entre o sujeito e seus
objetos de saber de forma subjetiva.

Outro fator fundamental que gera os mecanismos de desigualdades e excluséo
durante o percurso na escola €, como afirma Bourdieu (1998, p. 42) o “capital cultural”
transmitido através das relagdes sociais. O mesmo autor ainda cita que as taxas de
sucesso estdo constantemente entrelagcadas com o nivel de experiéncia escolar inicial
de cada aluno. Ou seja, pode-se identificar certa exclusédo ou sucesso escolar de um
aluno a partir das condigcbes sociais nas quais sua familia estd inserida, as
experimentacdes que estes membros familiares tiveram com a escola, a partir de que
crencgas e valores significam a instituicdo educacional e como este capital cultural
escolar é transmitido através das geracoes.

Nessa mesma direcdo, Souza (2017, p. 55) diz que “tudo que chamamos de
sucesso ou fracasso na vida depende do acesso privilegiado ou ndo a esses capitais”,
ao citar que, além do capital cultural, fatores determinantes que levam ao éxito ou ndo

dos sujeitos na sociedade a qual vivemos, existem ainda o capital econémico e o
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capital social. Desta forma, penso que o0 acesso negado aos capitais, potencializando
a reproducdo da exclusdo social, formam violéncias simbdlicas que sofrem os
estudantes provenientes das classes trabalhadoras, e que enfrentam diariamente as
mazelas que uma sociedade regida aos moldes capitalistas oferece.

Durante minha trajetéria como professor do Programa Acado Integrada, pude
reconhecer que os alunos geralmente sao provenientes das classes populares, com
suas familias pouco presentes no universo escolar, 0 que nos permite pensar que o
ato de estudar pode apresentar diferentes compreensdes e significados que nem
sempre convergem entre 0 que € concebido pela instituicdo escola e pela instituicdo
familia.

Evocar os principios de justica escolar a partir da perspectiva de que cada aluno
€ unico nas suas aquisi¢des e herancas culturais faz com que retornemos, entéo, as
questdes propostas por Dubet (2004, p. 540) sobre “garantir a todos os alunos um
minimo de conhecimento e competéncias”.

Os critérios de justica, portanto, sdo contraditorios e perduram até os dias atuais.
Contudo, este panorama constituido histérico e socialmente ndo € requisito para que
a escola mantenha-se sustentada neste modelo. Ao contrario, seria este, talvez, o
principal motivo se pensar um novo modelo de ensino em busca permanente das
relacdes democraticas. Freire (1996, p. 17) afirma que:

Faz parte igualmente do pensar certo'® a rejeicdo mais decidida a
gualquer forma de discriminacdo. A pratica preconceituosa de raca, de
classe, de género ofende a substantividade do ser humano e nega
radicalmente a democracia.

Dentro desta perspectiva, ha de se ressaltar que varios formatos de escola foram
pensados e colocados em pratica como forma de resisténcia a um saber hegemdnico
e um modelo que reproduz a desigualdade. Gadotti (1992) um dos primeiros
movimentos de educacdo centrada no aluno € visto durante o movimento Escola
Nova, na década de 1930. Entretanto, este movimento estava pautado pela autonomia
como fator central de desenvolvimento do sujeito, pouco ligado a transformacao

social. O mesmo autor explica que as criticas a educacdo como reprodutora social,

10 Para Freire, 0 pensar certo é a negacgéo de tomar por natural a ideia de que o mundo ¢é do jeito que
vemos e as atitudes que nos desumanizam s&o imutéaveis. Pensar certo, logo, € um ato de ser critico
diante a realidade que vivemos e ter esperanca de que a acdo humana pode tornar 0S processos
educativos mais humanizadores.
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tomam forma a partir da segunda metade do século XX no Brasil, surgindo entdo, uma
concepgao emancipadora de educacéao.

Portanto, surge a partir de uma perspectiva utopica (GADOTTI, 1992), modelos
de ensino que estejam voltados a autonomia dos sujeitos, antagénica a alienagao
escolar, onde os sujeitos tomam para si discursos que nédo sao seus, garantindo uma
reproducdo da ordem social que mantém a hegemonia daqueles detentores dos
capitais. A nomeacéo de Paulo Freire como Secretario de Educagdo no municipio de
Séao Paulo/SP, entre 1989 e 1991, e suas tentativas de tornar a escola publica popular
e democratica, impulsionam reformulacdes também em outros municipios brasileiros
comprometidos com a emancipacao das classes populares da sociedade (LEITE;
SILVA; SILVA, 2001).

Destacam-se, entdo, alguns modelos escolares que sédo orientados pelos
principios democraticos, como a Escola Plural, em Belo Horizonte/MG e a Escola
Cidada, em Porto Alegre/RS. Tanto o movimento da Escola Plural, quanto o da Escola
Cidada ganham forca na segunda metade da década de 1990, ao instituir eleicdo
direta para os membros das equipes diretivas, e a construcao coletiva dos curriculos
escolares e projetos politicos pedagogicos através de formagBes com o coletivo
docente, organizacdo do ensino através dos ciclos de aprendizagem, aproximando a
realidade das escolas as culturas vividas nas comunidades em que estavam inseridas
(MIRANDA, 2007).

Na experiéncia de Porto Alegre, Glunther (2006, p. 91) explica que tal momento
tratou-se de:

Um processo de reestruturacéo dos espacos educativos indicava para
diferentes acbes, por exemplo, uma reorientagdo e ampliacédo
curricular que envolvesse a reorganizagdo dos tempos e espacos,
passando pela construcdo de relacbes com as comunidades e
também uma revisdo dos papéis dos diferentes profissionais
envolvidos na educacdo.

Importante ressaltar que tais propostas de reformulacdo da educacdo surgem
apos o inicio das gestdes do Partido dos Trabalhadores nos municipios, em coligacao
com outros partidos predominantemente de esquerda do espectro politico. Ou seja,
as proposicdes de reformulaces escolares, a pretensédo de prevaléncia de escola
democratica passa também, pela sociedade politica que esteja engajada nas lutas

populares.
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Compreendo que tais propostas, dentre tantas outras que se manifestam nas
unidades escolares e que subvertem um padrao escolar pensado em manter uma
hegemonia e uma ordem de classes que acaba por excluir uma parcela da sociedade
contribuem para uma educacao pautada pelos principios democraticos. Entretanto,
reconheco que ainda ha um caminho a trilhar, uma vez que € possivel reconhecer que
a escola que temos hoje ainda ndo acolhe integralmente a diversidade que ha na
sociedade e gerando a excluséo e fracasso escolar, em muitas vezes, dos estudantes
gue se encontram em situacdes que os colocam frente aos diversos tipos de violéncia.
Neste sentido, Abramowicz (2003, p. 166) ressalta que:

A escola se diz democratica porque todos tém direito de nela
ingressar, mas em seu interior ndo cabem as diferencas, € o ponto
central de um trabalho com criancas multirrepetentes. [...] Democracia
é colher as diferengas, produzi-las, incita-las, e eis a dificuldade.

Portanto, torna-se necessario um modelo de ensino que prevaleca a justica
social ou que, ao menos, seus critérios possam ser minimamente contraditorios, onde
as desigualdades n&do sejam motivo de exclusdo e que o multiculturalismo seja
preservado e valorizado. Na busca desta alternativa de ensino, surge a intencao do
Programa Acao Integrada para Adolescentes na Rede Municipal de Ensino de Esteio.

A proposicdo, em especial, do Programa Ac¢édo Integrada € a prépria afirmacao
de que a escola que temos hoje ainda reproduz um modelo de exclusao na educacao,
com sua carateristica rigida, segregando disciplinas e estabelecendo certa
meritocracia quanto ao desempenho cognitivo dos educandos (WITTIZORECKI;
MOLINA NETO; BOSSLE, 2012; APPLE, 2003; SOLER, 2003; WITTIZORECKI,
2001), uma vez que se propde um novo modelo de ensino. Esta racionalizacdo do
ensino que se construiu ao longo da histéria da educacdo escolarizada acaba
classificando aqueles que atingem certo padrdo de comportamento e performance
como bons alunos, aceitaveis a sociedade, e caracterizando a escola como um lugar
que ndo é passivel de modificacdo a fim de obter o sucesso para aqueles alunos que
nao podem ou ndo conseguem se adaptar.

Portanto, deve-se pensar em uma alternativa ao modelo escolar vigente, que
busque contemplar as necessidades e anseios de cada aluno, de cada sujeito que se
constroi historicamente e se modifica culturalmente, e que esteja atento para as
mudancas globais que ocorrem todos os dias (MANTOAN, 2003; GIROUX;
MCLAREN, 1997).
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Em contraponto a esta escola homogeneizadora, racionalizada, e, por
consequéncia, excludente, o Programa Acéo Integrada para Adolescentes sugestiona
a democracia escolar, a busca pela equidade e justica social, ou seja, uma escola
acolhedora, onde sejam possiveis 0 acesso, a permanéncia e o0 pleno
desenvolvimento de todo e qualquer aluno que nela esteja inserido (ESTEIO, SMEE,
2009-2012). Ou seja, a proposicao filoséfica do programa, explicitada em seu
regimento, é a sugestdo de que outro modelo de ensino é possivel e necessario. E
neste sentido que Abramowicz e Moll (2003, p.89) apontam:

A escola néo pode tudo, mas pode mais. Pode acolher as diferencas.
E possivel fazer uma pedagogia que n&o tenha medo da estranheza,
do diferente, do outro. A aprendizagem € destoante e heterogénea.
Aprendemos coisas diferentes daquelas que nos ensinam, em tempos
distintos, (...), mas a aprendizagem ocorre, sempre. Precisamos de
uma pedagogia que seja uma nova forma de se relacionar com o
conhecimento, com 0s alunos, com seus pais, com a comunidade,
com os fracassos (com o fim deles), e que produza outros tipos
humanos, menos ddceis e disciplinados.

A escola, entdo, nos leva a pensar que possa ser possivel de ser modificada,
passando a abordar o conhecimento e as relacbes a ele atreladas de forma
diferenciada. Entendo que os principios de uma escola justa deva ser levar em
consideracéo toda a heranca cultural que cada individuo traz, compreendendo que o
tempo vivido é indissociavel do tempo escolar e que cada um tem seus tempos de
aprender. Entretanto, ainda que a politica escolar seja fundamental em um processo
de implementacéo e solidificacdo de uma escola justa, grande parte deste problema
€ repassado para as maos dos professores, 0s quais encontram diversos fenbmenos

particulares de sua profissédo e seréo discutidos na proxima secao.

1.3 TRABALHO DOCENTE

Nesta secdo, busco identificar os principais fenbmenos que considero
necessarios para compreender as diversas formas de viver, sentir e pensar o trabalho
docente e os desafios de, conforme, Giroux e McLaren (1997, p. 198) “ser capaz de
afirmar e praticar o discurso da liberdade e democracia”. Busco, entdo, situar o
professor como um sujeito que atua em uma instituicéo e é situado por ela; o professor
enquanto alguém que deve manter a ordem na classe; o professor como um

trabalhador pautado pelas relacbes e interagbes humanas; o professor frente as
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diversas manifestacdes dos tempos escolares; a intensificacdo do trabalho docente;
e a culpabilidade que recai sobre os professores.

Retomando o que foi abordado na secdo anterior, faz-se necessario
compreender que a educacao nao pode ser vista como Unica capaz de administrar,
amenizar e resolver, todos os conflitos e mazelas contemporéaneas. Da mesma
maneira, ndo se pode caracterizar o professor como Unico responsavel pelas
complexas mudancas as quais devem passar as questdes da Educacdo. No entanto,
em uma pesquisa com professores da rede publica, Wittizorecki, Molina Neto e Bossle
(2012, p. 166) concluem que:

[...] o trabalho docente - ou poderiamos dizer num trocadilho (dor)
sente - tem absorvido e sentido o efeito de uma sociedade diversa,
globalizada, acelerada, que idealizava a educacdo como salvadora da
humanidade e ainda ndo encontrou respostas satisfatérias ou
confortaveis para dar conta disso.

Certamente, o trabalho dos professores ndo se da separadamente da sociedade
e tem sofrido, assim como esta, importantes e complexas modificacdes
organizacionais ao longo dos anos. Ainda que a docéncia atual tenha se mantido
praticamente intacta nos ultimos anos na forma como esté organizada, isto é, dentro
de uma instituicdo e bastante isolada de outros espacos de vida social e cotidiana
(TARDIF; LESSARD, 2005), pode-se dizer que as mudancas politicas e as diversas
atribuicbes que sédo remetidas a escola modificaram e modificam permanentemente o
fazer docente.

A construcado histérica da escola exerce um papel fundamental na concepc¢éo
gue se elabora acerca do papel do professor em sala de aula, a qual é outra
construcdo social. Tradicionalmente, ao professor sao atribuidos os papéis de instruir
e moralizar as criangas e jovens aos moldes de uma sociedade planejada pelo Estado
e/ou instituicdo que promove a educacdo. Atribui-se ao professor, entdo, o papel de
ser 0 executor dos objetivos propostos nos programas escolares para determinada
parcela da sociedade, transmitindo seus valores, saberes e préticas através de
exercicios, tarefas e movimentos sistematizados em um ambiente fechado, mantendo
a atencao dos estudantes, na sala de aula.

Ainda que tais tarefas principais predominem no cotidiano dos docentes, estudos
da década de 1970 (HERNANDEZ, 2010) sugeriram que com o passar dos anos 0s
professores passaram a ser considerados ndo apenas meros executores dos

programas educacionais, mas caracterizados como agentes capazes de eleger e
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elencar os critérios de apropriacdo e execuc¢do, de forma idiossincrasica em algumas
vezes, diferenciando-se dos critérios originalmente planejados em tais programas.

Neste sentido, nota-se que o professor, ao exercer seu oficio em um ambiente
fechado, dispbe de certa autonomia para desenvolver suas aulas (PERRENOUD,
2000). Ainda que haja uma hierarquizacao a ser seguida para o cumprimento de suas
tarefas, como os objetivos propostos nos planos de ensino, nos projetos politico-
pedagogicos, e programas e diretrizes promulgados pelo Estado, o professor € quem
decide quais recortes destas propostas fazer e como direcionar suas aulas.

Em contraponto, a mesma autonomia que é concedida ao professor ao executar
seu trabalho em sala de aula, resulta, por diversas vezes, em momentos de solidao
gue o tornam vulneravel frente aos alunos (TARDIF; LESSARD, 2005). O professor,
solitario em sua tarefa de instruir e socializar se vé no centro das atencdes durante o
periodo que fica em classe com seus alunos, exposto as interpretacdes de cada um e
no “dever” de inibir qualquer agdo que possa fugir ao seu controle durante o tempo
gue Ihe é exigido ensinar (TARDIF; LESSARD, 2005).

Geralmente, a escola é uma instituicdo controladora e que institui quais habitos
serdo considerados aceitaveis ou ndo aceitaveis a escolariza¢do. Por vezes, se nota
nos ambientes escolares a normatizacao e segregacao dos sujeitos de acordo com o
sexo, idade, niveis de aprendizado, entre outros, como forma de conter o
comportamento dos alunos (BOURDIEU, 1998). Mantendo este modelo controlador,
aos professores, muitas vezes, € imposto o método de controlar seus alunos como
modo de aferir sua capacidade de manter a qualidade no ensino. Torna-se, entéo, nao
muito raro a disposicdo milimétrica das mesas e cadeiras, a imposi¢cdo de certa
padronizacdo de corpos e comportamentos, expressada pelo ndo falar, ndo correr,
nao gritar, entre outros fatores recorrentes nas salas de aula, assim como também
ocorrem nas quadras esportivas € nos ambientes em que os alunos se utilizam no
intervalo, recreacéao e lazer.

Entretanto, o total controle de sua classe pode ndo garantir ao professor o éxito
no seu objetivo de ensinar, visto que o seu “tema de trabalho” € um ser que age,
interage e pode se opor a sua proposi¢cao de ensinar (TARDIF; LESSARD, 2005;
SAVATER, 2005). Diferentemente do trabalho fabril, onde o operario, na parte que lhe
compete, possui 0 dominio sobre um corpo que nao oferece resisténcia, no trabalho

docente, o0 ensino se da, frequentemente, muito mais por via do sujeito que aprende
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do que pelo sujeito que ensina. Logo, o professor desempenha seu papel em conjunto
com os alunos, baseando a construgdo do conhecimento na interagdo humana.

A docéncia é um oficio necessariamente pautado por relagdes humanas, onde o
professor age sobre um objeto humano que, ao mesmo tempo, esta individualizado e
socializado (TARDIF; LESSARD, 2005; SAVATER, 2005; FREIRE 1996). Tal
condicdo de ser um trabalho baseado nas interagbes humanas, aliada a
intencionalidade do professor em construir significados em seus alunos, a busca
continua por estabelecer certa afetividade e os limites e liberdades oferecidas como
forma de harmonizar o ambiente de aprendizagem, levam o professor a constante
transformacao das compreensdes que possui sobre seu oficio. Para Freire (1996, p.
23):

N&o h&a docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.

Desta forma, o tema de trabalho do professor exerce a constante ressignificacao
de seu oficio e, dentro da perspectiva de uma profissdo inerentemente de interacbes
humanas, onde cada ser € Unico, o professor encontra-se na dificil tarefa de articular
os diferentes tempos experimentados no ambiente escolar.

No contexto das instituicdbes de ensino que ainda experimentam um modelo
escolar tecnicista, onde o conhecimento é pautado pelos principios de eficiéncia,
produtividade e que formam capital humano (APPLE, 2003) para a demanda da elite
industrial e tecnoldgica, o tempo é uma condicdo extremamente importante, pois
impOe padrdes a serem seguidos pelos sujeitos, classificando-os em adequados ou
inadequados ao ambiente escolar. Da mesma forma, de acordo com Hargreaves
(2005, p.119), o tempo é “fundamental para a configuracdo do trabalho dos
educadores”. Predominantemente, h4 um tempo imposto no ambiente escolar e que
controla, de certa forma, o fazer docente. O tempo dos programas educacionais torna-
se um grande exemplo deste tempo rigido e que possui caracteristicas de manter
certa autoridade no cotidiano dos educadores. Através dos programas, Sao
estabelecidas as quantidades de horas-aula a se aplicar, os conteudos e sua ordem
programatica, entre outros que séo estabelecidos, quase sempre, de forma linear.

Ainda que haja uma tentativa dos docentes de seguir 0s cronogramas impostos
pelos administradores que promulgam os programas escolares, os professores se

veem constantemente em conflitos (ENGUITA, 2006), uma vez que o tempo em sala



49

de aula ndo se mostra de forma linear. Em suas atividades desenvolvidas nas classes,
o professor tem de lidar com, novamente, as diferentes formas de aprender ou o tempo
que cada um tem para significar determinado conteudo. Nesta perspectiva, 0
professor se utiliza de sua idiossincrasia (HERNANDEZ, 2010), atuando, ao mesmo
tempo, com os diversos outros tempos subjetivos constituidos em cada relagéo social
e que ndo podem ser medidos através do reldgio.

N&o bastasse o tempo demandando pelos docentes para desenvolver suas
aulas, ao professor também séo atribuidos os momentos de planejamento, correcao
de provas, trabalhos, entre outras atividades que sao realizadas, muitas vezes, fora
de seu horério de trabalho, ja que nas horas contabilizadas de sua jornada de trabalho
predomina a acao de ensinar, propriamente dita. Ainda, Hargreaves (2005) alerta que
0 tempo monocroénico € um dos dispositivos de colonizacdo utilizados pelos
administradores para controlar a atividade docente em prol de seus proéprios fins. O
mesmo autor (2005, p. 140) ainda destaca que:

Esta tendéncia administrativa na definicdo e controle do tempo se
baseia em um mundo monocrbnico e geralmente masculino das
relacbes mercantis, voltado para o aumento da produtividade, a
eliminacao dos “gastos” e o exercicio de controle e vigilancia.

Estes processos que permeiam o cotidiano dos professores e que por vezes
assemelham-se a um trabalho fabril, onde a potencializacdo dos resultados e a
precarizacao dos processos sob constante vigilancia resultam em uma intensificacao
do trabalho docente (CONTRERAS, 2012; HARGREAVES, 2005; WITTIZORECKI,
2001). Ao professor é subtraido o tempo que dispde para descansar, planejar e
preparar suas aulas. Em contrapartida, ha um aumento das horas em que o professor
esta em sala de aula, geralmente em mais de uma escola, em interacdo com varias
turmas e muitos sujeitos diferentes, prestando contas a comunidade escolar e aos
administradores que, por consequéncia, podem retirar a capacidade do professor
andar, conforme Demo (1997, p.34), “de olhos abertos e ler criticamente a realidade”.

Hargreaves (2005) sustenta que os proprios professores também contribuem
para o aumento da intensificacdo do trabalho a medida em que sé&o influenciados e
mediados por uma atividade em que ndo ha um término concreto. Ao contrario da
producéo fabril, onde € possivel o trabalhador verificar, ao final do expediente, o
resultado do seu oficio, nas suas etapas de producéo individuais, a contemplacéo de
um objeto pronto, finalizado, os docentes, ao lidarem com sujeitos que estao

constantemente modificando e modificados pela sociedade, nunca estdo prontos,
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finalizados. Desta forma, os professores sdo influenciados pela perspectiva de que
sempre podem fazer algo a mais, se responsabilizando, de forma a contribuir para
uma maior qualidade nos processos de ensino e o cumprimento de todos os objetivos
propostos pelos administradores nos programas escolares, 0s quais, constantemente,
se mostram quase inexequiveis.

As suscetiveis impossibilidades no pleno atendimento as expectativas dos
programas educacionais e as exigéncias burocraticas que ordenam o0 universo
escolar, incorporados pelas crescentes demandas de trabalho (mais provas e
trabalhos para corrigir, mais aulas a se planejar, mais atencao exigida pelos alunos,
prestacbes de contas mais intensas aos pais e administradores escolares, entre
outras) resultam no sentimento de “culpabilidade” (HARGREAVES, 2005, p. 166) que
experimentam os professores. O sentimento de culpa aos quais sdo submetidos os
docentes, ainda que possam se tornar motivadores e impulsionadores de seu
trabalho, quando convertidos em sentimento de frustracdo e ansiedade mostram-se
elementos que comprometem a qualidade de vida e incapacitam o trabalho e a vida
social do trabalhador.

Desta forma, os elementos ora apresentados nesta se¢do atravessam o0
cotidiano de todos os docentes. No Programa Acdo Integrada ndo ha uma
diferenciagdo muito grande, tendo em vista que a natureza do trabalho do professor
de Educacéo Fisica que atua neste programa segue os moldes comuns da educacao
escolarizada, isto é, desenvolvido em uma instituicdo escolar, onde deve manter a
ordem na classe, pautado pelas relacdes e interacdes humanas que atua frente as
diversas manifestacfes dos tempos escolares, que tém sentido a intensificagcdo do
trabalho docente ja que atua em diversas turmas ao mesmo tempo e que pode resultar
nas sensacodes de culpa quando ndo conseguir atingir os objetivos inerentes a sua
atividade intensa.

Assim sendo, faco uma breve retomada dos capitulos apresentados até entéo.
O Programa Acéo Integrada para Adolescentes € uma politica publica oferecida pela
Secretaria Municipal de Educacdo — SME?!! de Esteio/RS. Este Programa surgiu a

partir de uma parceria entre a rede municipal de ensino de Esteio e o Instituto Integrar,

11 Em 2017, a Secretaria Municipal de Educagéo e Esportes — SMEE de Esteio passou a se denominar
apenas Secretaria Municipal de Educacédo - SME, devido a pasta dos Esportes ter sido transferida para
a Secretaria Municipal de Cultura e Lazer — SMCL, passando, esta, também a ter sua nomenclatura
modificada para Secretaria Municipal de Cultura, Esporte e Lazer.
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organizado pela CUT/CNM, apoés dois anos de execuc¢do do Programa Acao Integrada
para Adultos, que, aos mesmos moldes e regimento de sua versao para adolescentes
€ desenvolvido no periodo noturno. Uma das propostas do PAI € oferecer o Ensino
Fundamental para adolescentes entre quinze e dezessete anos de idade que se
encontram em defasagem idade/ano escolar. A politica educacional sugere que as
aulas se desenvolvam a partir de um viés transdisciplinar, com o percurso escolar
ocorrendo no periodo de um ano, independente do ano escolar que o aluno se
encontrava no ensino sequencial regular da idade propria. A partir de sua origem e
forma de execucdo, o PAI, entdo, estd caracterizado dentro da modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos - EJA.

A modalidade de ensino da EJA esteve presente durante toda a historia da
educacdo escolarizada do Brasil. Tal modalidade foi proposta com diversas
intencionalidades e por diversas instituicdes, como a propagacdo da fé catdlica e
facilitacdo da colonizacdo europeia, pela Igreja; como forma de atender as pressdes
internacionais em busca de um pais desenvolvido e livre do analfabetismo,
ocasionando a massificacdo do ensino, pelo Estado; e como iniciativa popular, em
busca de uma educacdo mais justa e igualitaria, por defensores e executores das
causas sociais. Desta forma, o PAI estéa dentro deste contexto historico da EJA e tem
como um de seus objetivos, reduzir as desigualdades que ainda se encontram na
educacao.

Entretanto, o PAIlI ¢é proposto dentro das instituicbes escolares e
concomitantemente ao periodo em que € desenvolvido o ensino sequencial regular da
idade propria e que, muitas vezes, tais instituicdes se utilizam de ferramentas que
acabam acentuando as desigualdades experimentadas pelos alunos. Ao mesmo
tempo em que a escola reproduz e transmite um modelo controlador e hierarquizado
aos alunos, os docentes também sdo atravessados por diversos fenbmenos que
ocorrem no cotidiano escolar e que acabam configurando e interferindo no seu
trabalho.

Assim sendo, retomo o principal problema deste estudo, que teve a intengao de
compreender como os professores de Educacdo Fisica do Programa Acéao
Integrada entendem esta politica educacional e de que forma desenvolvem suas
aulas, baseados na proposta de ensino que rege este programa

Penso que compreender este fendmeno em particular pode contribuir para um

maior entendimento sobre os diferentes arranjos, desafios e dilemas que a educacgéao
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se articula para ofertar uma escola que possa atender a todos os individuos,
proporcionando uma educagéo que se aproxime das premissas de uma justica social,
ora abordado neste estudo. No mesmo sentido, o objetivo proposto, ao dar voz aos
sujeitos/tema deste estudo, pode proporcionar uma reflexdo sobre seu trabalho
docente, contribuindo em sua pratica pedagogica. Da mesma forma, enquanto
pesquisador e professor, terei a oportunidade de vivenciar e refletir sobre outros
contextos vividos e experimentados por outros professores, que, assim como eu,
encontram-se na tarefa de atuar na escola publica, frente a todos os fenbmenos que

permeiam este contexto.
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2 ESTADO DA ARTE

Para melhor aproximacdo ao tema de pesquisa, realizei uma busca de
producdes cientificas nos periddicos brasileiros de publicagdo online e em bancos e
bibliotecas digitais de teses e dissertacdes. Tal propdsito se da para que possa
compreender o que vem sendo pesquisado nos ultimos anos acerca da Educacgéo

Fisica Escolar em uma perspectiva para a Educacao de Jovens e Adultos.
2.1 BUSCA EM PERIODICOS NACIONAIS

A busca foi realizada em periddicos brasileiros com publicacdo online
pertencentes & Area 21 da CAPES, com estratos A2, B1 e B2. Os periddicos
selecionados partiram do critério de, além de serem pertencentes a area da Educacao
Fisica, também serem pertencentes a area da Educacédo da CAPES, facilitando a
busca em periddicos onde incidem maiores estudos sobre Educacao Fisica Escolar.
A pesquisa partiu do cruzamento do descritor “Educacao Fisica” com os descritores
“‘Educacao de Jovens e Adultos” e “Educagao Popular” e com o descritor “Programa
Acao Integrada”.

A pesquisa foi elaborada no inicio do meu vinculo neste Programa de P0Os-
Graduacdo e atualizada em 06 de marco de 2018. Foram encontrados 16 artigos.
Destes, 1 artigo nas revistas de estrato A2 (APENDICE A — Quadro sintese das
revistas de estrato A2), 7 artigos em revistas de estrato B1 (APENDICE B — Quadro
sintese das revistas de estrato B1) sendo 1 repetido, e 9 artigos encontrados nas
revistas de estrato B2 (APENDICE C — Quadro sintese das revistas de estrato B2).
Apoés a leitura de todos os resumos, foram selecionados os artigos onde o tema
principal esteja guiado pelas relagdes entre Educacao Fisica e Educacédo de Jovens
e Adultos. Desta Forma, foram encontrados os seguintes artigos:

Quadro 1 - Artigos encontrados em periédicos nacionais

OLIVEIRA, Jodo Producéo 90 c,0|_1he0|men~to
em Educacéao Fisica no chao

L Paulo dos . -
Motrivivéncia Santos: SOUSA., da escolg f_atraves.do estagio 2015
s i supervisionado: relato de
Fabio Cunha;

experiéncia com estudantes da
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MELO, Maira Educacdo com Jovens e
Rocha Adultos”
REIS, José _F:en§e|”que tava.na.a.ula de
; ) ciéncias” ou os significados
Pensar a Antonio Padilha da educacio fisica na 2014
Prética dos; MOLINA edusacks de iovens o
NETO, Vicente. ¢ ’
adultos
“As possibilidades de
camLo, At g2 Eduease fece
Motrivivéncia Christiane de ¢ x 2014
Adultos para a relacao
Holanda : : ~
intergeracional na educacgéo
em direitos humanos”
“Atividade Fisica e Saude:
Motrivivéncia PINA, Leonardo Umq Experiéncia pedagoglca 2008
Docena orientada pela Pedagogia
Histérico-Critica”
AVANCE, e a .
_ Estagio supervisionado em
HlEssErmlie; Educacéo Fisica: uma
Motrivivéncia SILVA, Alex Aziel = m250° L8 E: T de 1999
da; VENTORIM, ~ ©XPer r
Silvana jovens e adultos

Conforme foi levantado, é possivel entender que os artigos que versam sobre
Educacdo Fisica e Educacdo de Jovens e Adultos sdo escassos nos periodicos
nacionais de maior impacto na comunidade académica. Tal fato pode estar
relacionado ao maior nimero de unidades de ensino sequencial regular da idade
prépria em relacdo aquelas que desenvolvem a EJA, ou seja, acredito que haja uma
dificuldade dos pesquisadores encontrarem este campo de pesquisa, refletindo a
pouca incidéncia de estudos com esta tematica. Destaco que o fato da LDBEN
(BRASIL, 1996) trazer certa marginalizacdo a area do conhecimento da Educacéo
Fisica, ao tornar sua pratica facultativa aos estudantes maiores de 30 anos, ou que
possuam carga horaria de trabalho maior de 6 horas diarias, que tenha filhos, entre
outros. Assim, é comum a pouca frequéncia de alunos nesta disciplina, como
apontado por Avance, Silva e Ventorim (1999). Outro fator que merece destaque é a
incidéncia dos estagios supervisionados realizados durante a graduacdo em
Licenciatura em Educacao Fisica, serem desenvolvidos no ensino regular sequencial
da idade propria, limitando a atuacéo dos professores desta disciplina pedagdgica e,
por consequéncia, direcionando as pesquisas para as modalidades que ja atuam ou

atuaram.
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Considerando que esta modalidade de ensino estd acometida por um direito de
reparacao que deve atingir as classes trabalhadoras, torna-se frequente a incidéncia
dos estudantes que, além da jornada escolar, também trabalham. Grosso modo, nota-
se as aulas de Educacado Fisica voltadas para os esportes coletivos, refletindo a
construcdo e diversas influéncias que esta teve ao longo da histéria (ILHA, 2015).

Nesse sentido, Reis e Molina Neto (2014) entendem que a Educacéo Fisica para
a EJA deve integrar-se ao projeto de escolarizacdo e, ainda, buscar uma
transformacao social a partir da integracdo dos saberes e condicdo dos alunos-
trabalhadores com o curriculo escolar. Assim, os autores buscaram, através de um
estudo de caso com énfase nas histérias de vida de 8 estudantes-trabalhadores,
identificar os sentidos atribuidos por eles a Educacao Fisica Escolar.

O estudo realizado por Reis e Molina Neto (2014) em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS traz aspectos que sugerem que ha paradoxos
envolvendo a Educacao Fisica na EJA. Diferentemente do ensino regular seriado da
idade propria, onde é comum a centralidade do desenvolvimento das aulas nas
quadras esportivas, na EJA os pesquisadores observaram que as aulas séo
predominantemente nas salas, através de atividades onde os estudantes-
trabalhadores tém de desenvolver tarefas baseada nas atividades de escrita no
caderno, leituras, provas, entre outras de cunho intelectual e pouco fisico. Nota-se a
semelhanca de tal metodologia de ensino com as demais disciplinas que envolvem o
curriculo escolar, atribuindo novos significados para a Educacao Fisica. A partir do
desenvolvimento de atividades de cunho intelectual em detrimento das atividades
fisicas, nota-se que alunos sentem-se entusiasmados. Tal perspectiva indica que 0s
conteudos abordados nas aulas de Educacdo Fisica necessitam ter enfoques
diferenciados. Contudo, parece que o entusiasmo dos estudantes-trabalhadores
surge quando a “Educacéo Fisica parece que néo € Educagéo Fisica (REIS; MOLINA
NETO, 2014, p. 642).

Tal abordagem da Educacéo Fisica sugere que, na perspectiva dos estudantes-
trabalhadores, ela deva estar vinculada a promocao e manutencdo de saude, sendo
frequentes e interessantes as aulas que abordem doencas, a fisiologia do corpo
humanos, habitos saudaveis e de higiene e a busca do lazer. Tais perspectivas sao
pautadas, principalmente, a partir de acdes individualizadas dos sujeitos e com

caracteristicas instrumentalistas e pouco reflexivas e criticas.
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Desta forma, os autores dao indicios que os conhecimentos propostos por tal
area do conhecimento parecem ndo dialogar com as experiéncias vividas dos
estudantes, uma vez que ndo ha o deslocamento dos saberes dos estudantes-
trabalhadores para as aulas da Educacéo Fisica, constituindo-se na transmisséo de
saberes que tal &rea do conhecimento legitimou como validos. Assim, Reis e Molina
Neto (2014) corroboram com as ideias de Arroyo (2005), Rodrigues Jr. (2010) e Silva
e Moreira (2008) de que a Educacéao Fisica, numa oferta curricular para a Educacao
de Jovens e Adultos, deve buscar o didlogo entre seus conhecimentos, que séo
abordados através do professor, e as especificidades dos saberes dos alunos-
trabalhadores, assim como a realidade vivida por eles nos seus cotidianos,
tematizando e problematizando a cultura corporal do movimento.

Nesta perspectiva de desenvolver as aulas de Educacédo Fisica a partir de um
aspecto que esteja atrelado ao propadsito transformador da EJA, Pina (2008) apresenta
um relato de experiéncia pedagdgica realizado em um projeto de EJA no municipio de
Angra dos Reis/RJ, pautada pela Pedagogia Histérico Critica. A proposta de trabalho
desenvolveu-se a partir do tema “Atividade fisica e saude”. Este tema foi escolhido
com base nos objetivos enunciados nos documentos do municipio e a partir de uma
pesquisa prévia sobre o entendimento dos estudantes sobre a utilidade da Educacéo
Fisica, corroborando com as ideias j& apresentadas por Reis e Molina Neto (2014),
sobre um certo senso comum acerca das correlacdes possiveis desta area do
conhecimento. Assim, Pina buscou desenvolver suas aulas com o objetivo de:

[...] conhecer relagBes existentes entre exercicio fisico e saude, a fim
de adquirir uma consciéncia critica sobre o tema e assumir um
compromisso efetivo com a superagéo dos problemas socio-politicos
atuais que determinam a obtencédo da saude. (2008, p. 159)

Para atender ao objetivo proposto, o0 pesquisador organizou sua pratica
pedagogica em 5 passos do método dialético da Pedagogia Historico-Critica
enunciados por Saviani (2005; 2006) e Gasparin (2005).

O primeiro passo faz referéncia a identificacao da pratica social, que consiste em
uma mobilizacdo dos estudantes ao processo de constru¢cao do conhecimento a partir
da correlacdo entre os conteudos abordados em aula e a vida cotidiana. Esta fase foi
proposta a partir do enunciado do conteudo proposto e um diagndéstico sobre 0 que 0s
alunos ja compreendiam sobre ele, elaborando uma ligagdo entre o saber escolar e

0s estudantes.
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O segundo passo diz respeito a problematizagédo, onde o conteudo proposto &
contextualizado a partir dos fendmenos sociais que podem se apresentar de formas
contraditorias. Foi desenvolvido com os alunos a reflexdo a partir de questdes que
buscaram desenvolver o pensamento critico dos estudantes. Tais questbes fazem
referéncia a problematizacdo do tema “Atividade fisica e saude” e as relagdes
possiveis na sociedade, desde a questdo de este conteudo estar previsto na oferta
curricular da disciplina, até as comparacdes entre 0s tempos e oportunidades de se
praticar a atividade fisica que se revelam nas diferentes classes sociais que formam
a sociedade.

ApOs a problematizagdo do conteudo, o terceiro passo dialético faz aluséo a
instrumentalizacdo que, para Pina (2008), € 0 momento em que 0s estudantes se
aproximam e se apropriam dos conhecimentos produzidos na escola para que seja
possivel sua utilizacdo como ferramentas para lutar frente as situacbes de
desigualdade que os oprime.

O gquarto passo do método dialético, a catarse, que € uma forma de expressao a
partir de um novo entendimento sobre o conteido abordado, correlacionando-o com
outros fendbmenos que se demonstram na sociedade. Segundo Pina (2008), foi
possivel verificar o entendimento mais amplo dos alunos sobre o tema proposto. Este
novo entendimento abordou, além dos saberes que ja vinham sido trazidos na
identificacdo da pratica social, como a relacdo entre atividade fisica e saide, um novo
entendimento de que fatores politicos, econdmicos e sociais também interferem na
qualidade de vida e nas diferentes oportunidades que se revelam entre os sujeitos de
desenvolver atividades fisicas e obter saude.

O ultimo passo foi a pratica social final do conteido onde os estudantes, com a
reflexdo critica que se se desenvolveu a partir da metodologia dialética, demonstram
uma nova compreensdo da realidade e com os subsidios necessarios para se
posicionar nela.

Entendo que o estudo apresentado por Pina (2008) possa proporcionar uma
nova forma de contextualizar a Educacao Fisica frente aos processos neoliberais que
atravessam a sociedade contemporanea. Desta forma estando mais proximos de um
ideal de transformacéao social.

Nesta dire¢do, Avance, Silva e Ventorim (1999) relatam uma experiéncia de
docéncia na EJA em um projeto de extensao desenvolvido pela Universidade Federal

do Espirito Santo, a partir da pedagogia progressista apoiada nos referenciais teoricos



58

propostos por Freire, Oliveira, Kunz e Ventorim. Os autores sugeriram uma proposta
de trabalho que visasse a superacdo da marginalizacdo enfrentada por jovens e
adultos que ndo concluiram a escolarizacédo na idade propria.

A partir da concepcdo de que o conhecimento trazido pelos estudantes € téo
importante quanto aqueles que sdo promulgados pelos curriculos oficiais, os autores
desenvolveram as aulas de Educacgéo Fisica com o objetivo de instrumentalizar estes
estudantes com vistas a compreenderem, interpretarem e explicarem os fenébmenos
sociais. Assim, propuseram diversas atividades em que o conteudo desenvolvido
dialogasse com as experiéncias vividas e trazidas do cotidiano dos discentes.

Tomando como partida um levantamento diagnostico a partir do dialogo
instituido entre alunos e professores sobre os contelddos propostos pela disciplina
pedagogica da Educacéao Fisica e como os discentes viam esta area do conhecimento
atrelada ao seu cotidiano, este “espaco de participagado dos sujeitos no processo de
decisdo sobre as suas necessidades de aprendizagem” (AVANCE; SILVA,
VENTORIM, 1999, p. 210) possibilitou o desenvolvimento de um plano de ensino que
levasse em consideragao a apropriacdo dos conhecimentos de forma tedrico-pratica.

De acordo com os autores, foram propostas atividades que problematizaram os
conteldos abordados e correlacionaram com a realidade social que cerca o0s
estudantes. Os autores trazem como exemplo a atividade onde foi proposto aos
alunos o simples caminhar pela sala. Ao reparar que todos os alunos andavam em
circulos em com um ritmo um tanto padronizado, todos foram chamados ao centro da
sala para problematizar tais formas de expressao. Foram propostas, entédo, formas
diversas de se deslocar, onde reparou uma diversidade grande de movimentos por
parte dos estudantes. Novamente, houve a problematizacdo de tais formas de se
movimentar e a correlacdo com o0s sentimentos atribuidos por estes alunos no
contexto social em que vivem. Por fim, foram propostas coreografias a partir dos
movimentos que foram criados pelos estudantes durante a atividade de deslocar-se
livremente pelo espaco e a abordagem da danca como uma forma de representacéo
e expressdo humana, podendo esta ser também uma forma de resisténcia.

Os autores ainda trazem que ha uma relacdo ocasionada pelos alunos entre a
Educacdo Fisica Escolar e a busca pela aptiddo fisica e saude, fatos estes
evidenciados também por Pina (2008) e Reis e Molina Neto (2014). Tais indicios
podem surgir a partir da constituicdo histérica da Educacgdo Fisica, que em

determinado periodo historico esteve entrelacada a este objetivo. Outra caracteristica
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que se apresenta nos estudos € a excluséo, a medida que as aulas tomam por vias
um carater de esportivizacao, dos estudantes mais com maior idade.

Sobre este fendbmeno de segregacdo geracional que acomete a EJA, Camilo
(2014) sugere que ha um reflexo na escola da sociedade capitalista que privilegia os
jovens em detrimento aos mais velhos. Assim, a EJA, que abrange todos os individuos
gue estdo acima dos 15 anos de idade e que se encontram no Ensino Fundamental,
deve proporcionar uma pedagogia que problematize esta realidade de diferencas e
vise uma equidade geracional entre todos estudantes e, também, que leve em
consideracao as caracteristicas comuns entre estes estudantes, que geralmente sao
das classes trabalhadoras (GADOTTI, 2002).

Nesta perspectiva, Camilo (2014) aponta que a Educacdo Fisica, em uma
perspectiva de cultura corporal, que visa as formas de expressao que sao realizadas
pelo corpo e através do corpo, deve propor aos estudantes uma reflexao critica acerca
dos fenbmenos que atravessam a sociedade, em seus aspectos politicos, econémicos
e sociais que possibilitaram e formaram tais expressodes, corroborando para uma
maior compreensao acerca da cultura corporal de cada um.

Portanto, o estudo proposto por Camilo (2014), parece enunciar que a
diversidade de idades que se apresentam na EJA pode estar aliada a busca por uma
maior problematizacéo e criticidade dos estudantes em relacao a sociedade em que
vivem:

[...] deve ser compreendida como uma oportunidade para que o
educador enfrente com o0 grupo sobre o0s preconceitos e
discriminacdes sociais como as relativas a idade, desenvolvendo
valores e atitudes de solidariedade e de respeito entre essa e outras
diferencas como as de género, geracao, etnia e até, de estilo de vida,
gue muito podem contribuir e enriquecer a experiéncia sobre a cultura
corporal. (CAMILO, 2014, p. 254)

Entretanto, cabe ressalvar que a Educacdo de Jovens e Adultos deve estar
presente na formacdo inicial dos professores de Educacao Fisica. O estudo de Camilo
(2014) ainda propde que os estudantes trabalhadores que procuram tal modalidade
de ensino tende a crescer, uma vez que o modelo educacional, politico e econémico
brasileiro segue gerando desigualdades e, assim, propondo que 0S sujeitos,
geralmente provenientes das classes sociais onde se encontram os proletariados,
seguirdo sendo privados e/ou excluidos de alguma forma dos sistemas de ensino.

Neste sentido, o estudo de Oliveira, Souza e Melo (2015) parece apontar que 0s

estagios obrigatorios realizados nos cursos de Licenciatura em Educagéo Fisica
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dificilmente encontram na EJA o seu campo de atuacdo. De tal modo, as reflexdes
acerca das especificidades desta modalidade se encontram apenas entre aqueles que
ja atuam na EJA.

O relato de Oliveira, Souza e Melo (2015) traz uma experiéncia pedagogica
durante o estagio supervisionado que ocorreu na graduacdo académica da
Universidade Federal de Pernambuco. Na ocasido, o estagio aconteceu pelo interesse
de um dos estudantes em desenvolver sua pratica em um local que proporcionasse a
“busca por um aprendizado mais significativo, por ele ja ter experimentado, nos
estagios anteriores, intervengdes em colégios particulares e em turmas regulares”
(OLIVEIRA; SOUZA; MELO, 2015, p. 248). Penso que a busca por um aprendizado
“mais significativo” possa contribuir com a perspectiva de que a EJA é um local ainda
pouco explorado nos cursos de Licenciatura em Educacédo Fisica. Assim, o relato
conta sobre os obstaculos que as especificidades da EJA apresentam aos professores
iniciantes.

O primeiro entrave apontado pelos autores € que esta modalidade era composta
predominantemente por alunos trabalhadores, fato que acarretava em inameros
pedidos de dispensa das aulas devido ao cansaco e dores no corpo relatados pelos
estudantes trabalhadores. Acredito que este discurso pode elucidar o pensamento
hegemonico que circula no senso comum, apontado por Reis e Molina Neto (2014),
de que as aulas de Educacado Fisica devem ser pautadas por exaustivos exercicios
fisicos.

Outro obstaculo identificado pelos estudantes graduandos refere-se a idade
entre os alunos, que variava dos 15 aos 60 anos, gerando uma exclusdo daqueles
gue tinham maior idade das praticas fisicas, que geralmente se davam através de
esportes. Corroborando com as ideias de Camilo (2014), Oliveira, Souza e Melo
(2015) enxergam na diversidade das idades apresentadas pelos estudantes
trabalhadores uma oportunidade de contribuicdo da fusdo entre as diferentes
perspectivas e modos de enxergar a sociedade.

A partir destes diagnésticos, os alunos graduandos desenvolveram junto a
professora, aulas que abordassem os objetivos propostos nos documentos oficiais do
estado de Pernambuco. O estudo sugere que grande parte das aulas se deu de
maneira teorica, ocorrendo na sala de aula. Esta forma de abordar a Educacéo Fisica
pode ter ocorrido pois, a medida que esta afasta os movimentos, encontra maior
adesao dos alunos estudantes (REIS; MOLINA NETO, 2014). Outro fenbmeno que
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chama a atencdo € a vinculacdo que héa entre a Educacéao Fisica e habitos saudaveis,
a qual foi bastante utilizada pelos estudantes graduandos.

As descricfes das aulas desenvolvidas apontam que estas foram divididas em 2
unidades: Ginastica e Dancas; e Lutas (OLIVEIRA; SOUZA; MELO, 2015). Ainda que
os estudantes graduandos tenham identificado a necessidade de vincular os saberes
abordados as vidas dos estudantes trabalhadores e buscado pautar as aulas a partir
do dialogo instituido entre todos, toma forma a abordagem da Educacéao Fisica a partir
de uma perspectiva de apenas instruir os alunos sobre os saberes acumulados na
sociedade, através da abordagem dos conceitos de determinados temas, ndo sendo
elencadas as diferencas que existem a partir das classes que compdem a sociedade
neoliberal que atravessa o cotidiano de grande parte dos brasileiros.

Assim sendo, penso que as publicacbes em periddicos nacionais de grande
impacto académico que versam sobre os temas de Educacéo Fisica e Educacao de
Jovens e Adultos, embora escassas, apresentam importantes reflexdes que possam
corroborar na construcdo do curriculo desta area do conhecimento. Os estudos
trazem, em comum, a constituicdo de uma modalidade de ensino predominantemente
para as classes populares, onde se encontram trabalhadores e os filhos destes que,
por algum motivo, ficaram a margem do sistema educacional. Desta forma, acredito
gue uma proposta curricular para estes sujeitos deva estar pautada pela luta por

dignidade, emancipacao e na reparacédo de direitos que Ihes foram negados.
2.2 BUSCA EM BANCOS DE TESES E DISSERTAQOES

Entendendo que o Programa Ac¢do Integrada é bastante peculiar, restringindo-
se a uma politica educacional local, realizei uma busca nas bibliotecas e bancos
digitais de teses e dissertacfes das principais Instituicbes de Ensino Superior (IES)
da Regido Metropolitana de Porto Alegre (APENDICE D — Quadro sintese de bancos
de teses e dissertacdes de Instituicbes de Ensino Superior da regido metropolitana de
Porto Alegre) que oferecem Programas de Pds-Graduacéo stricto sensu na area de

Educacao Fisica e/ou Educacao utilizando o descritor “Programa Acéo Integrada”.

Quadro 2 — Dissertagcdo encontrada em bibliotecas e bancos digitais de
teses e dissertacOes IES da Regido Metropolitana de Porto Alegre/RS
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“Historias de vida e

SILVA, perspectivas de futuro de
Unisinos Marcia educandos do Programa Acéao Dissertacdo/2015
Regina da. Integrada Adultos do CMEB

Maria Lygia Andrade Haack”

O estudo realizado por Silva (2015) buscou investigar as histérias de vida dos
estudantes trabalhadores que frequentam o Programa Ac¢ao Integrada para Adultos
em um Centro Municipal de Educacéo Basica de Esteio/RS. Ao construir o problema
de pesquisa, que se refere a interpretar “quais sao as relagdes entre o retorno a escola
e as perspectivas dos estudantes de uma turma do Programa Ac¢ao Integrada” (SILVA,
2015, p. 13), a autora destaca sua intencéo em realizar a pesquisa nesta unidade de
ensino devido a sua aproximacdo com a escola, onde ja teve a oportunidade de atuar,
em 2008 como assessora de inclusdo e posteriormente, em 2011, durante o estagio
curricular de sua graduacdo em Pedagogia.

O referencial tedrico que orienta o estudo de Silva (2015) é abordado em trés
momentos. Primeiramente, a autora busca uma contextualizacao histérica da EJA no
Brasil, partindo do inicio do século XIX, no periodo imperial, até os dias atuais. A
autora traz que neste periodo a educacdo de adultos visava 0 combate ao
analfabetismo, a adaptacdo do homem as novas condi¢cdes de trabalho e como
objetivo de socializar os imigrantes estrangeiros. Em seguida, traz aspectos relativos
sobre as diversas nuances gque foram formando a concepcdo do ensino de adultos,
como sua formacéo elementar para a leitura e escrita e habilidades de operacfes
matematicas, o crescimento do debate democratico, suas intencdes de desenvolver
uma educacdo popular, na década de 1950, o retrocesso promovido pelo golpe de
1964 e a retomada dos debates em prol de uma reparacdo de direitos e de uma
educacdo que pensasse na classe trabalhadora, nas ultimas trés décadas, com a
criacdo de féruns, entre outros.

Silva (2015) destaca que as estatisticas — ainda que ndo as mencione — sugerem
que a EJA ainda carrega um viés de ensino supletivo. Ou seja, tem a funcdo de
escolarizar os jovens e adultos em um tempo menor que o ensino regular seriado da
idade propria, desvinculando-se dos preceitos democraticos e de educacao popular,
apontados por Arroyo (2005) e Freire (2002; 1996; 1983).

Ao analisar tal trajetoria histérica, a autora entende que hd, ainda, algumas

preocupacoes relevantes sobre a tematica da EJA, entre elas:
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[...] a necessidade de metodologia especifica, a aprendizagem por
diferentes meios de comunicacdo, a formacdo permanente de
professores, a formacéao profissional de alunos e a reformulacdo das
leis, a fim de ampliar e repensar a Educacédo de Adultos no Brasil.
(SILVA, 2015, p. 28)

Em um segundo momento, a pesquisadora traz uma revisdo dos estudos e
conceitos que foram dedicados ao tema de estudo. Diante da quantidade excessiva
de trabalhos que se demonstraram correlatos, realiza tal revisdo a partir dos estudos
gue considerou mais significativos. Desta forma, os estudos mencionados trazem
aspectos significantes acerca das especificidades da EJA. Caldeira (2011) nos
convida a pensar a EJA como uma modalidade que é frequentada por sujeitos que
sofreram processos excludentes ao longo da vida. Assim, € uma modalidade que deve
pretender uma reparacdo a marginalizacao destes sujeitos que nao frequentaram a
escolarizagdo. A autora ainda sugere que o aprender se da mais facilmente através
de relagdes sociais proximas, corroborando com as ideias de Freire quando se refere
que:

[...] a competéncia técnica cientifica e o rigor académico, de que o
professor ndo deve abrir mao no desenvolvimento do seu trabalho,
ndo sao incompativeis com a amorosidade necesséria as relacdes
educativa. (1996, p.11)

Silva (2015) se remete aos estudos de Siqueira (2011), que aborda a EJA como
uma modalidade que resgata e insere 0s jovens na escola. Estes jovens, destaca a
autora, ndo concluiram os estudos devido a dificuldade de adaptacdo ao formato
oferecido no ensino regular seriado da idade prépria ou pela necessidade imediata de
trabalhar para que atuem de fonte de renda para suas familias. Penso que tais
processos gue vieram a excluir os estudantes da escola podem refletir nos métodos
de atribuir uma mesma metodologia de ensino e avaliacdo a sujeitos socialmente
desiguais (DUBET, 2004; LOPEZ, 2004).

Entretanto, a modalidade da EJA, em seu propésito de resgatar e inserir 0s
sujeitos nao escolarizados na escola, encontra ainda pouca dedicacdo dos
governantes a formacéo dos profissionais que estdo na escola. Silva (2015) buscou
refletir sobre o estudo de Vale (2012), que traz a perspectiva dos professores que
atuam na EJA. Tal estudo demonstra que os professores possuem a formacéo inicial
na area que atuam, mas, na grande maioria, ndo frequentaram cursos que
proporcionassem uma apreensao maior sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e os

sujeitos que se inserem nesta modalidade, refletindo uma marginalizagdo da EJA no
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gue tange aos aspectos formativos do professor. Outro aspecto importante abordado
€ o fato de muitos professores atuarem nos turnos da manha e da tarde, antes de
comecarem a lecionar no turno da noite, na referida modalidade. Esta carga excessiva
pode refletir a intensificacdo que a profissdo docente vem sofrendo, sobretudo, nos
altimos anos (CONTRERAS, 2012; HARGREAVES, 2005; WITTIZORECKI, 2001).

Em um terceiro momento, Silva (2015) busca contextualizar o campo de
pesquisa. Realiza uma aproximacao a realidade social experimentada no bairro no
qual esta situado o CMEB Maria Ligia Andrade Haack, que esta inserido em cenario
de grande vulnerabilidade social e de violéncias diversas, sendo alvo de programas
governamentais que buscam amenizar as mazelas vividas, embora sejam comuns em
regides brasileiras urbanizadas que enfrentam a desigualdade social entre 0s sujeitos
que ali vivem familias (MOSE, 2015; SILVA; MOLINA NETO, 2014; DIEHL; MOLINA
NETO, 2010; CHARLOT, 2006). Oportuniza momentos de expressar suas vozes a
diretora da instituicdo e a professora do PAI, relacionando seus discursos com 0s
objetivos preconizados no programa.

Assim, Silva (2015) desenvolve seu estudo a partir de entrevistas
semiestruturadas e observacdes, tentando compreender as histérias de vida e
perspectivas de 5 educandos. Entre as narrativas presentes, destacou-se a volta aos
estudos, pois o Programa Acéo Integrada possibilita a certificagdo em 1 ano letivo,
desde que o aluno tenha cursado o ensino escolarizado até uma das séries (ou
equivalente) que corresponda aos anos finais do Ensino Fundamental. Em relacdo as
perspectivas de futuro, apenas duas estudantes demonstraram o desejo em dar
continuidade ao processo de escolarizacdo. Os demais compreendem que devem se
organizar melhor para poder prosseguir. A autora ainda destaca que tal desmotivagéo
em ingressar no Ensino Médio se deve ao fato dos alunos conhecerem egressos dos
anos anteriores que relataram nao se adaptar a nova escola em um outro formato de
ensino, com diversos professores e diversas areas do conhecimento separadas entre
si, uma vez que a unidade de ensino que oferta tal modalidade no bairro em que se
situou a pesquisa oferece apenas o ensino regular seriado da idade propria.

Penso que a leitura do estudo de Silva (2015), ainda que seja na versdo do
Programa Acado Integrada para Adultos, € relevante para compreender algumas
especificidades que o PAIl oferece. Tal qual na versdo para adolescentes, 0s
estudantes sdo provenientes das classes populares, sujeitos as diversas violéncias

gue acometem aquelas que vivem em situacdes sociais empobrecidas. Outro fator
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que se assemelha é a possibilidade de ofertar um ensino transdisciplinar em apenas

um ano, possibilitando também a conclusao do Ensino Fundamental.
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3 OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GERAL

Compreender como os professores de Educacgdo Fisica do Programa Acao
Integrada entendem politica educacional e de que forma desenvolvem suas aulas,

baseados na proposta de ensino que rege este programa.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Compreender como os professores de Educacéo Fisica do Programa Acéao
Integrada articulam os diferentes tempos escolares experimentados por eles e seus
alunos;

b) Analisar como as aulas de Educacdo Fisica potencializam ou dificultam a
promocdo de uma educacdo pautada nos principios de uma escola justa, discutidos
neste projeto e na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos;

c) Entender os sentidos atribuidos pelos professores de Educacao Fisica do
Programa Acao Integrada na organizacao, planejamento e execucao de seu trabalho.
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4 DECISOES METODOLOGICAS

Nesta secdo, apresento as decisdes metodoldgicas que guiardo o presente
estudo na intencéo de atender ao problema de pesquisa. Abordarei, entdo, qual foi a
caracterizagdo do tipo de estudo, quais foram os instrumentos de coleta de
informacdes, o contexto da investigacdo, os critérios utilizados para a selecao das

escolas e dos colaboradores e a negociacao de acesso.

4.1 TIPO DE ESTUDO

O presente projeto tem uma abordagem qualitativa. A pesquisa qualitativa nédo
procura obter uma verdade Unica e extrapola-la universalmente, muito menos criar
generalizacBes a partir de um contexto investigado, mas atuando dentro do campo
hermenéutico, buscando significados, relacdes e interpretacbes que as pessoas
atribbuem acerca das particularidades de um fenémeno (TRIVINOS, 1987) e,
necessariamente, situando o pesquisador em sua posi¢ao histérico-politico-social no
mundo. Visto a necessidade que a pesquisa apresenta de ter um detalhamento maior
de suas questbes, determinando as caracteristicas pessoais do objeto de estudo, a
abordagem qualitativa se dedica a aprofundar no mundo dos significados das a¢bes
e relacdes humanas, um lado que nédo é possivel identificar em equacfes, estatisticas
e médias, variaveis comuns de uma abordagem quantitativa. De acordo com Denzin
e Lincoln (2006, p. 16):

[...] a pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais
e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Essas préticas
transformam o mundo em uma série de representacdes, incluindo as
notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as
gravacgoes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve
uma abordagem naturalista, interpretativa, para 0 mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenbmenos em termos
dos significados que as pessoas a eles conferem.

Realizo, entdo, um elenco de conceitos que considero importantes para a
elaboracdo e compreensao de um estudo de cunho qualitativo.

A pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador associar ideias nao previstas
ou pensadas resultando em um processo artesanal (MILLS, 1980); A pesquisa

qualitativa permite ao pesquisador formular e reformular questdes de acordo com as
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variaveis que guiam o estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), fugindo as indagacdes
originérias; A pesquisa qualitativa requer atengdo constante do pesquisador; Deste
modo, € subjetiva e resulta da posicao politica que o pesquisador se encontra diante
do mundo; ao tentar compreender e estabelecer relagcdes entre os diversos
significados e compreensodes acerca de um fendmeno, o pesquisador se coloca como
um bricoleur (LEVI-STRAUSS, 1989), agindo de forma espontanea; e a pesquisa
qualitativa exige constante reflexividade (MARIANTE NETO; STIGGER, 2011).

Como a proposta deste estudo remete a contextos especificos, singulares e
atuais, caracterizo-o como um estudo de casos (LUDKE; ANDRE, 1986; YIN, 2010),
Para Liudke e André (1986), os estudos de caso devem atender as caracteristicas de
visar a descoberta, de interpretacdo de um contexto, de representacao dos diferentes
e as vezes conflitantes pontos de vista, descrever as realidades de forma completa e
profunda, a utilizacdo de diversas fontes de informacao

Entendo que esta pesquisa se trata de estudo de casos, pois a preocupacao
desse tipo de pesquisa € retratar a complexidade de uma situagao particular, focando
0 problema em seu aspecto total. Molina (2010) define que o estudo de caso, ao ser
elaborado, surge a partir do objeto de estudo a ser estudado. Penso que os
professores de Educacao Fisica que atuam no PAI apresentam certas peculiaridades
em relagdo aos demais docentes desta area do conhecimento. O fato de atuarem,
concomitantemente, em dois arranjos de escolarizacédo para alunos dos Anos Finais
do Ensino Fundamental, onde um deles se refere a um programa que se desenvolve
em escolas especificas e que conta com objetivo proprios faz com que este estudo
remeta as ideias de singularidade (LUDKE; ANDRE,1986) e de contemporaneidade
(YIN, 2010) elementares de tal desenho tedrico-metodolégico.

Entendendo os estudos de casos como uma proposta que pode se realizar de
diversas formas; reconhecendo o problema que orienta este estudo; e os
apontamentos realizados pelos autores supracitados acerca deste desenho, identifico
gue a etnografia € forma mais coerente de conduzir est pesquisa.

Atualmente, os pesquisadores que estudam os fenbmenos que ocorrem acerca
da Educacao Fisica tem se dedicado também a estudar as particularidades culturais
de um contexto social e ndo mais somente os aspectos biodinamicos, bioquimicos e
fisiol6gicos com os quais esta area do saber estava constantemente associada.

Caracteriza-se, entédo, dentro da pesquisa qualitativa, a proposta do pesquisador

etnografo. Para Goellner e colaboradores (2010, p. 384), o pesquisador etnografo:
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[...] estd (deveria estar) em busca dos significados que os
protagonistas atribuem as atividades que praticam. Parte-se do
principio de que cada contexto sociocultural € um universo que tem
uma totalidade com coeréncia interna e deve ser penetrado e
compreendido pelo investigador. Mais do que tentar entender o
significado atribuido a determinada prética, o esforco é no sentido de
entender como o0s significados se manifestam e constituem um
universo cultural particular. Também entendendo que a cultura se
insere em contextos de lutas, muitas vezes o que o investigador
identifica sdo processos de construcdo de significados vinculados a
disputas entre diferentes perspectivas acerca de uma prética
particular.

Assim sendo, pela intencédo que este estudo tem de buscar as particularidades
de um fenbmeno que esta geograficamente e socialmente situado, igualmente as
compreensdes e pontos de vista dos sujeitos que estao participando de determinado
contexto (WOODS,1995), acredito que a possibilidade teorico-metodologica que
melhor atende ao problema de pesquisa proposto seja através da etnografia.

A proposicao da etnografia coloca o pesquisador numa posicao fundamental na
investigacdo. Por se tratar de uma realidade social ja vivenciada por mim (o ambiente
escolar) necessitarei estar em constante estranhamento (MOLINA NETO, 2010),
duvidando das premissas pré-concebidas, examinando os limites encontrados e

dando voz aos sujeitos temas de estudo.

4.2 NEGOCIACAO E ACESSO AO CAMPO DE INVESTIGACAO

Os primeiros passo para a negociacdo do acesso ao campo de pesquisa,
ocorreram nos meses de junho e julho de 2017 através da assessoria pedagogica
referéncia do Programa Acéo Integrada da Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio de Esteio/RS. Nestes dialogos, foram questionadas quais escolas do
municipio de Esteio desenvolviam o Programa Acao Integrada para Adolescentes e
como estavam organizadas as aulas de Educacdo Fisica nestes espacos. Com isto,
recebi o retorno de que 5 escolas ofereciam o PAI para Adolescentes pelo turno da
manha e que dispunham de aula de Educacéo Fisica.

Desta forma, elenquei alguns critérios de selecao, tendo em vista que o problema
principal desta pesquisa foi compreender como os professores de Educacao Fisica do
Programa Acao Integrada entendem esta proposta de ensino e de que forma
desenvolvem suas aulas, baseadas nos principios e objetivos que regem este

programa.
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Para a selecdo das escolas e professores onde foi a pesquisa, foram levados
em consideracgao alguns critérios:

O primeiro critério estabelecido foi ofertar o Programa Acédo Integrada para
Adolescentes. Como foi descrito, o problema principal desta pesquisa visou
compreender a compreensao dos professores, de Educagédo Fisica em uma escola
que desenvolve uma politica especifica, necessitando que esta oferecesse o PAI. Foi
constatado que 5 escolas ofereciam o referido programa.

Tendo em vista agilizar o processo de acesso ao campo, estabeleci como
segundo critério o fato de a escola apresentar algum contato com o pesquisador de
cunho pessoal ou profissional. Destaco que os contatos de cunho pessoal e/ou
profissional aqui referidos sdo apenas para facilitar as negocia¢des de acesso. Em
nenhuma das escolas que ofertam o Programa Acéo Integrada para Adolescentes eu
ja atuei e/ou atuo, minimizando a familiaridade entre o tema de estudo e o
pesquisador, um dos cuidados fundamentais a ser tomado em um estudo de caso
etnografico. Como o municipio de Esteio € pequeno em extensdao territorial e conta
com poucas unidades de ensino da rede municipal, onde muitos professores se
conhecem das jornadas pedagdgica e outros encontros, as 5 escolas apresentaram
algum contato.

O terceiro critério estabelecido para a selecdo das escolas campo foi contar
com a presenca de um professor de Educacédo Fisica que atue na escola com, no
minimo, 20h semanais, e que atenda o Programa Ac¢éo Integrada para Adolescentes
com, no minimo 2 horas/aula semanais. Apenas uma escola ndo contava com
professor de Educacdao Fisica, tendo as aulas para esta area do conhecimento sendo
desenvolvidas por uma professora substituta, com formacdo em Pedagogia. O
municipio de Esteio € um dos municipios que possuem o menor salario base da regido
metropolitana de Porto Alegre, sendo comum a rotatividade destes trabalhadores, a
medida em que sdo nomeados ou recebem ofertas que lhe parecam mais favoraveis.
Portanto, 4 escolas foram selecionadas para a execucao da pesquisa.

Dada a sele¢do das escolas, foram estabelecidos alguns critérios em relacao
aos professores, tema desta pesquisa.

O primeiro critério estabelecido foi ser professor de Educacéo Fisica membro
do cargo efetivo do magistério na Rede Municipal de Esteio. Penso que, ao elencar
este critério, reduzi a possibilidade de limitagdo da pesquisa em decorréncia do fim de

contrato temporario do professor, que tém se tornado comum nas redes publicas de
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ensino. Encontrei 6 professores membros efetivos do magistério. Entretanto, apenas
5 eram nomeados como Professores de Educacdo Fisica no municipio. Um dos
professores era nomeado como Professor — Anos Iniciais e atuava como professor de
Educacao Fisica, pois era habilitado para tal area do conhecimento. Tendo em vista
que o critério elencado foi pelo motivo de diminuir o risco de a pesquisa terminar antes
do previsto, selecionei os 6 professores, pois entendo que o ato administrativo da
nomeacao nao descaracteriza a formacao docente nem sua pratica pedagogica.

O segundo critério foi a necessidade do professor estar atuando no Programa
Acéo Integrada para Adolescentes, uma vez que o problema busca compreender o
trabalho docente nesta cultura especifica e algumas escolas possuem mais de um
professor atuando em espacos diferentes. Com isto, foram selecionados 4
professores.

O terceiro critério estabelecido foi o professor tema apresentar disposicdo em
participar do estudo. Os contatos foram agendados com o auxilio da assessoria
pedagogica referéncia da SME, que se disponibilizou em auxiliar o pesquisador no
contato com estes professores. A assessoria se prontificou em entregar e recolher um
questionario informal elaborado por mim, onde se apresentavam o0s objetivos da
pesquisa e questionava se 0s professores estariam dispostos a colaborar com
exequibilidade da pesquisa. Apenas dois questionarios foram devolvidos, onde os
professores se demonstraram disposicao.

Em relacdo aos outros dois professores, os quais ndo tive retorno dos
questionarios, entrei em contato com suas escolas, pois acreditava que poderia ter
havido algum erro de comunicagao.

Ao entrar em contato com a diretora de uma das escolas, a mesma me
esclareceu gue havia recebido o questionario, mas que nado entregou a professora
porque, na condicdo de gestante, havia se afastado da escola pois sua gestacéo
apresentava risco a saude. A diretora me informou que ndo havia previsdo para o
retorno da professora, ja que o seu atestado médico coincidia com o0 nascimento do
seu filho, implicando também em licenca-maternidade. Desta forma, esta professora
foi excluida desta pesquisa.

No que diz respeito ao segundo questionario sem devolutiva, também realizei
contato com a assessoria pedagdgica da SME para tentar marcar um encontro

presencial com o professor, a fim de elucidar os objetivos da pesquisa. A assessora
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retornou minha solicitacdo, dizendo que o professor aceitara falar comigo, porém via
contato telefénico.

Ao entrar em contato com o professor, na minha interpretacdo de sua voz,
atendeu timidamente e me informou que ndo gostaria de participar da pesquisa. Falei
de alguns objetivos e argumentei que poderia servir para que pensassemos juntos
como se davam as aulas na modalidade oferecida pelo PAI. Aos poucos, a fala timida
passou a tomar um tom bravo, me informando que ndo gostaria que assistisse as
aulas pois, na sua fala, havia “desistido dos alunos”. Na visdo do professor, ele
acreditava que eu ndo teria muito o que observar, uma vez que, nas suas palavras,
para “nao se incomodar”, apenas larga a bola para os alunos jogarem do modo que
quisessem. Argumentei que minha presenca poderia, de certa forma, modificar o
ambiente e que poderiamos refletir juntos acerca dos fenbmenos experimentados por
ele. Ainda que tivesse insistido varias vezes, obtive a negativa da disposicdo em
participar da pesquisa. Desta forma, a pesquisa se desenvolveu em duas escolas,
com dois professores tema.

Apos a selecéo das escolas e professores, formalizei o pedido junto a Secretaria
Municipal de Educacgédo. Atraves de contato telefénico a Diretora Pedagodgica, solicitei
um encontro presencial, a fim de demonstrar a intencionalidade do estudo. A Diretora
Pedagdgica, ao saber que também sou funcionario publico de Esteio, solicitou que
encaminhasse o projeto de pesquisa aprovado em banca de qualificacdo de mestrado
através de memorando online'?, assim como a carta de apresentacgéo fornecida pela
UFRGS, com assinatura do orientador e o Termo de Consentimento Institucional para
que pudesse assinar, autorizando minha entrada nas escolas. Solicitou que
aguardasse a analise dos materiais enviados e, se aprovada a exequibilidade do
estudo, retornaria através da mesma plataforma. Entrei em contato com as escolas
tdo logo obtive a autorizagéo para desenvolver a pesquisa.

4.3 CONTEXTO E COLABORADORES

Nesta secdo, busco caracterizar o municipio de Esteio, as unidades escolares

em que se desenvolveu a pesquisa, assim como os professores tema deste estudo.

4.3.1 O municipio de Esteio/RS

2.0 memorando online é uma ferramenta digital de comunicacao interna entre os servidores publicos
municipais de Esteio/RS, acessado através de matricula e senha pessoais de cada servidor.
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O Municipio de Esteio/RS esta localizado a aproximadamente 20km da capital
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, fazendo parte, desta forma, da Regido
Metropolitana. Faz divisa com os municipios de Canoas, Nova Santa Rita, Sapucaia
do Sul e Cachoeirinha. Possui populacdo de 83.846 habitantes (BRASIL, 2014),
embora seja 0 menor municipio em area da Regido Sul do territorio brasileiro (27.543
km?2).

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB da rede municipal de
ensino de Esteio/RS tem apresentado alguns indices observados abaixo das metas
estabelecidas. Entretanto, nota-se uma constante evolu¢do, conforme apontado na

Tabela 1 — IDEB da rede municipal de ensino de Esteio/RS:

Tabela 1 - IDEB darede municipal de ensino de Esteio/RS

5° Ano 9° Ano
- Observado  Meta  Observado  Meta

2005 4.4 4,5 3,6 -

2007 4,6 4,8 3,9 3,8
2009 4,6 5,2 3,7 4,1
2011 5,0 5,5 4,1 4,1
2013 5,2 5,7 4.4 4,5
2015 5,4 6,0 4,6 4.9

Fonte: IDEB/INEP*3, adaptado pelo autor.

Ainda que a ideia ndo seja estabelecer comparacbes, mas compreender as
especificidades do municipio de Esteio, em relacdo a localizacdo em que esta
inserida, a Rede Municipal de Ensino apresentou indices em 2015 maiores, em grande
parte das vezes, que seus municipios limitrofes, conforme a Tabela 2 - IDEB das redes

municipais limitrofes a Esteio/RS:

Tabela 2 - IDEB das redes municipais limitrofes a Esteio/RS

5° Ano 9% Ano

- Observado  Meta  Observado  Meta
5,4 4,5 4,6 4,9

Esteio

13 http://ideb.inep.gov.br
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Cachoeirinha 5,5 5,6 4,4 4.4
Canoas 5,0 5,2 4.0 51
Gravatai 5,2 5,5 3,9 4,5

Nova Santa Rita 51 54 4,3 4,8
Sapucaia do Sul 4.4 4,7 5,3 5,3

Fonte: IDEB/INEP**, adaptado pelo autor.

No ambito educacional, existe no municipio de Esteio desde a Educacao Infantil
até a Educacao Profissional (na forma de aulas presenciais) e o Ensino Superior (na
proposta de aulas a distancia). Para atendimento as demandas de Educacéo Basica,
estdo em funcionamento no municipio de Esteio 74 instituicdes de ensino da rede
publica municipal, rede publica estadual e rede privada.

Dentre a totalidade de escolas, 23 sédo da rede municipal, organizadas, mantidas
e oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacédo, ofertando desde a Educacédo
Infantil até o 9° ano do Ensino Fundamental, inclusive na modalidade de Educacéao de
Jovens e Adultos; 12 sdo escolas mantidas pelo poder publico estadual, organizadas,
mantidas e oferecidas pela Secretaria de Educacao do Rio Grande do Sul, através da
272 Coordenadoria Regional de Educacao, localizada no municipio de Canoas / RS,
ofertando o Ensino Fundamental e/ou Médio, e também na modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos; e 37 sdo escolas da rede privada, dentre as quais, 33 oferecem
Educacédo Infantil; 7 oferecem Ensino Fundamental; e 4, Ensino Médio (BRASIL,
2014), no o ensino sequencial regular da idade prépria e na modalidade da EJA.

A modalidade de Educacdo Especial existe na forma de atendimento
educacional especializado. H&, no municipio, o Centro Municipal de Educacéo
Inclusiva — CEMEI, onde atuam profissionais de diversas areas (fonoaudiélogos,
psicologos, psicopedagogos, entre outros) ligados ao atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades especiais no contra turno escolar. Ha,
também, uma unidade da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE,
regulamentada como escola especial.

Para a oferta de formacéo profissional em nivel técnico, duas escolas da rede
estadual oferecem Ensino Médio integrado a Educacédo Profissional, sendo elas a
Escola Estadual de Ensino Médio Augusto Meyer, com o Curso Técnico em
Administragdo; e a Escola Estadual de Ensino Médio Bernardo Vieira de Melo, com o

14 http://ideb.inep.gov.br
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Curso Técnico em Logistica. O restante da oferta é subsequente ao Ensino Médio,
com duas escolas da rede privada, o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI Nilo Bettanin e a Escola Profissional UNIPACS (BRASIL, 2014), ambas
localizadas na regido central do municipio.

No ano de 2014, passou a operar em Esteio um Polo da Universidade Aberta do
Brasil — Polo UAB Esteio, em espaco cedido pela, & época, Secretaria Municipal de
Educacdo e Esportes — SMEE. No ano de 2015, o Polo-UAB ofereceu cursos a
distancia de Especializacdo em Midias na Educacao, Especializacdo em Sociologia
para o Ensino Médio e Aperfeicoamento em Género e Diversidade na Escola, todos
realizados em parceria com a Universidade Federal de Rio Grande. Até o primeiro
semestre de 2017, Esteio conta com diversos cursos de Graduagcdo na Educacéo
Superior na instituicdo privada Unopar, sediada no municipio de Londrina/PR,
oferecida na modalidade a distancia através de um polo de apoio presencial na Escola
de Ensino Médio Gustavo Nordlund.

O quantitativo de alunos atendidos anualmente no Municipio é de
aproximadamente 20.000, sendo que a Educacao Publica é a responsavel por 76%
das matriculas; destas, 50% estdo na Rede Municipal e 26% na Rede Estadual
(BRASIL, 2014).

No contexto da Educagédo de Jovens e Adultos, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Esteio mantém o Programa Acado Integrada para Adolescentes,
desenvolvido em 5 escolas municipais, no turno da manha, voltado para alunos entre
15 e 17 anos de idade e o Programa Ac¢ao Integrada para Adultos, desenvolvido em 3
escolas municipais, no turno da noite, voltado para adultos acima de 21 anos de idade.
Ambos formatos do Programa Ac¢éo Integrada (Adolescentes e Adultos) oferecem a
complementacdo do Ensino Fundamental em um ano para aqueles que nao tiveram
acesso ou ndo o concluiram na idade propria. H4, também, a oferta da EJA no periodo
noturno para alunos de 15 anos de idade que ndo concluiram o Ensino Fundamental,
organizada na forma de etapas ou modalidades, correspondendo um semestre letivo
a um ano letivo do o ensino sequencial regular da idade prépria. No Ensino Médio, a
EJA é oferecida através da Escola Estadual de Ensino Médio Caetano Gongalves da
Silva, também no periodo noturno. Algumas outras instituicdes privadas oferecem a
modalidade da EJA com aulas semipresenciais, como a instituicdo Universitario e a

Escola de Ensino Médio Gustavo Nordlund, por exemplo.
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Como foi contextualizado, o Programa Acao Integrada para Adolescentes na
Rede Municipal de Esteio se desenvolve em 5 escolas, no turno da manha. Estas
escolas estdo localizadas em diversos contextos geograficos do municipio. Uma
escola esta préxima a uma zona predominantemente rural, localizada a regiao
periférica do municipio; outra escola, mais proxima a zona comercial do municipio, a
estacdo de trem e aos terminais de 6nibus municipais e intermunicipais, onde muitos
alunos sao provenientes de um dos bairros que apresentam condi¢cdes sociais
empobrecidas; e as demais trés escolas estdo localizadas em bairros
predominantemente residenciais. Aproximadamente, 33 professores de Educacao
Fisica integram o quadro de professores desta &rea do conhecimento no municipio,
dos quais, 5 atuam no Programa Acao Integrada, desenvolvendo suas aulas neste

programa em duas horas semanais.

4.3.2 As escolas

Para melhor descrever as escolas, além das minhas observacdes em campo,
realizei uma andlise nos principais documentos que orientam, de modo geral, as
politicas de cada uma das instituicbes. Examinei, portanto o Projeto Politico
Pedagdgico e o Regimento Escolar das duas escolas campo.

As duas escolas construiram e obtiveram a aprovacdo dos documentos no
Conselho Municipal de Educacao no ano de 2016. Os documentos construidos pelas
escolas apresentam o histérico das unidades educacionais e um diagnéstico, obtidos
através de questionarios com 0s alunos e seus responsaveis.

As unidades de ensino de Esteio se denominam Centros Municipais de
Educacdo Basica — CMEB’s. Denominei para este estudo as escolas como CMEB
Esquecido e CMEB Fogueira. O CMEB Esquecido leva este nome, pois ao me
apresentar a diretora, ela relatou que ndo sabia exatamente o que fazer com as cartas
de apresentacédo fornecidas e com o termo de consentimento institucional, dizendo
gue nunca alguém havia ido pesquisar naquela escola. J& o CMEB Fogueira leva este
nome, pois ao me apresentar ao diretor, estava segurando uma maga com a marca
de apenas uma mordida. Pediu que aguardasse por aproximadamente 15 minutos na
sala dos professores. Retornou, com a mesma macga, e solicitou que aguardasse mais

hY

um pouco. Mais uma vez regressou a sala dos professores, desta vez apés 20
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minutos, com a maga da mesma forma. Sentou e disse “Agora sim! N&o consigo comer
nem uma maca! Estava apagando fogo este tempo todo!”

Tais nomes nao se referem especificamente as culturas escolares dos
estabelecimentos. Entretanto é nesta forma, CMEB Esquecido e CMEB Fogueira, que
encontro auxilio para as continuas analises e constantes reflexdes sobre as primeiras

Impressoes que tive nestas unidades escolares.

4.3.2.1 CMEB Fogueira

O CMEB Fogueira esta localizado no Bairro Vila Olimpica, inserido em um
contexto onde a maioria das familias possui baixa escolaridade, baixo poder
econdbmico, com alto indice de desemprego formal e atividade de trabalho informal
acentuada. Entre os principais postos de trabalho das familias, destacam-se os
empregos informais na construgédo civil e de diaristas.

Consta nos documentos que os nucleos familiares sdo compostos de diversas
formas. Predominantemente, os estudantes vivem na mesma casa com mais de um
membro da familia e com relacbes parentais diversas, morando tios, sobrinhos,
primos, entre outros, no mesmo ambiente, dividindo a mesma residéncia ou 0 mesmo
terreno. Os responsaveis pelos estudantes também seguem a mesma diversidade.
Alguns vivem com apenas a mae, ou com a avo, ou com a mae e seu/sua cbnjuge,
entre outras configuragfes. Poucos sdo os alunos que vivem apenas com 0 pai ou
com o pai e mée.

No bairro onde a escola se localiza, observa-se que o transporte publico atende
de maneira satisfatéria a comunidade local, tendo mais de uma linha de 6nibus-
lotacao.

Existem varias igrejas instaladas, predominantemente evangélicas.

N&o existe posto de saude e/ou hospital neste bairro, obrigando os moradores a
procurarem auxilio médico nos bairros vizinhos. Entretanto observa-se o processo de
construgdo de uma UPA no bairro vizinho que certamente fornecera o atendimento
aos moradores que necessitarem de atendimento 24 horas.

As opcoes de lazer sdo poucas. No bairro, funciona o Centro Municipal de
Educacéao, Cultura e Inclusao Social que oferece cursos e oficinas regularmente, um
campo de futebol e a Praga Dionélio Machado. A atividade comercial possui um

namero pequeno de estabelecimentos, predominantemente de mercados e farmacias.
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Ha no bairro um grande ndmero de ocupacdes irregulares e com isso existem
muitas ruas sem saida, travessas e becos de dificil acesso aos automoveis, e onde
também se encontra parte dos moradores que nado possui atendimento ao
saneamento basico.

As ruas planejadas possuem boa pavimentacdo de asfalto. Contudo, nota-se,
no passeio de pedestres, calgadas irregulares, algumas com grama e vegetacao alta,
impossibilitando a passagem. E comum, neste bairro, os pedestres caminharem no
local destinado aos carros, juntos ao meio-fio. Nota-se que uma parte dos moradores
utiliza-se da bicicleta como meio de transporte, dado as recorréncias das
observacgoes.

O bairro é delimitado também por um arroio. Nos anos anteriores, sofreu
bastante incidéncia de enchentes e alagamentos em épocas chuvosas, principalmente
alagando a regido onde se encontram as residéncias irregulares.

Segundo os dados trazidos nos documentos da escola h4 um grande indice de
violéncia doméstica, alta incidéncia de uso de drogas, insuficiente policiamento e
assisténcia as familias. No CMEB Fogueira ja ocorreram varias vezes o Programa
Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia - PROERD, desenvolvido pela
Brigada Militar.

No bairro, existem varias instituicdes escolares publicas e privadas (sendo estas
de Educacao Infantil) que atendem a demanda de ensino. No PPP do CMEB Fogueira,
ainda que nao traga numeros nem descreva 0 método diagndstico realizado, consta
gue identifica-se na escola muita dificuldade de aprendizagem dos estudantes e um
aumento significativo de alunos com deficiéncia.

Segundo as informacBes coletadas pela escola, as familias dos alunos
participam pouco de sua vida escolar diaria e sdo comuns os casos de infrequéncia e
de evasédo devido a mudancas de endereco.

O CMEB Fogueira surgiu no inicio da década de 1980, em uma parceria publico-
privada entre o poder publico municipal e a empresa Poliedro, a qual, ao se instalar
no municipio, realizou a construcéo de cerca de 500 residéncias.

Inicialmente, em 1982, a escola atendia 228 alunos e contava com 11
professores, atendendo nos turnos manha e tarde, com turmas de 12 a 42 séries. Ao
longo dos anos foram realizadas obras de ampliagdo que trouxeram algumas
melhorias para escola. Atualmente, conta com doze salas de aula, trés salas para o

Programa Mais Educac&o, uma quadra de esportes (em reforma para a construcao
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da cobertura), um laboratério de informatica, duas salas para Atendimento
Educacional Especializado (laboratério de Aprendizagem e Sala de Recursos
Multifuncionais), e um laboratério de ciéncias, biblioteca, praca infantil, refeitério,
cozinha com despensa, secretaria, sala de Direcdo com banheiro, Sala de
Coordenacéo Pedagdgica (Supervisdo Escolar e Orientacdo Educacional), Sala dos
Professores com banheiro, quatro banheiros para uso dos alunos, sendo um deles
adaptado.

No ano de 2017, a escola atendia cerca de 506 alunos, contava com 05 membros
da equipe diretiva (diretor, vice-diretor/manha, vice-diretor/tarde, supervisora e
orientadora), 30 professores, duas serventes merendeiras, uma auxiliar de
merendeira, 05 serventes escolares, uma secretaria escolar, uma técnica bibliotecaria
e duas estagiarias de nivel superior para auxiliar os alunos com deficiéncia. A escola
atende alunos da Pré-Escola (de quatro a cinco anos), Anos Iniciais e Anos Finais do
Ensino Fundamental e uma turma do Programa Acao Integrada. Nos ultimos anos, o

CMEB Fogueira atingiu os seguintes indices de educacéo:

Tabela 3 - IDEB do CMEB Fogueira

52 Ano 9° Ano
- Observado - Observado

2005 4,2 - - -
2007 4,4 4,2 3,4 -
2009 4,5 4,6 3,5 3,5
2011 4,6 5,0 3,7 3,7
2013 4,2 5,3 4,0 4,0
2015 5,0 55 4,4 4,4

Fonte: IDEB/INEP*®, adaptado pelo autor

4.3.2.2 CMEB Esquecido

O CMEB Esquecido localiza-se no bairro Trés Marias, distante 8 km do centro
do municipio de Esteio e faz divisa, além de um bairro do préprio municipio, com os

municipios de Cachoeirinha, Sapucaia do Sul e Gravatai.

15 http://ideb.inep.gov.br
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De acordo com os documentos da escola, algumas familias atendidas na escola
moram no bairro h4 21 anos ou mais, poucas moram em diferentes bairros e algumas
vivem nos municipios vizinhos, Sapucaia do Sul e Cachoeirinha.

As familias sdo bastante numerosas, onde boa parte vive na mesma casa, com
poucos comodos. Desta forma, o baixo fluxo migratorio e o crescimento das familias
no bairro acometem na constatagcédo de que muitos alunos apresentam algum tipo de
parentesco.

O bairro € predominantemente residencial, onde se encontram, ainda,
residéncias com patios grandes, resistindo ao crescimento imobilidrio que vem
ocorrendo no municipio de Esteio. Algumas residéncias ainda trazem tragos rurais,
com galpdes, cavalos e vacas.

Em geral, as ruas sdo bem pavimentadas e pouco movimentadas. O principal
acesso ao bairro € por uma avenida que o liga ao centro do municipio e através da
rodovia RS-118. Nota-se poucos estabelecimentos comerciais, poucas opc¢des de
lazer, como pracas e parques. H4 uma igreja catdlica que se destaca no horizonte,
tendo em vista que é mais alta que a maioria das residéncias. Embora as ruas ndo
sejam muito arborizadas, nota-se grande quantidade de vegetacdo nos pétios das
residéncias.

Em geral, o bairro bem atendido no saneamento bésico. Entretanto, nota-se que
nas regides mais periféricas existem moradores que ainda ndo possuem acesso a
este tipo de servico.

Os questionérios realizados pela escola apontam que o sustento financeiro
destas familias geralmente vem de trabalhos em industrias nos municipios vizinhos,
onde a figura paterna prevalece como principal atuante. Mais da metade dos dados
coletados apontam que a maioria das familias recebe até dois salarios minimos. Foi
identificado que menos da metade das familias tem acesso as tecnologias digitais,
segundo os documentos, aqueles que declararam ter, possuem acesso a telefone
celular, internet e TV a cabo.

Ha poucas opcdes de lazer oferecidas pelo municipio. Quando ndo estdo na
escola, os estudantes ficam nas suas residéncias, na companhia de algum adulto que
mantenha relacéo parental. Alguns estudantes participam no contra turno do ensino
regular de atividades na prépria escola, através do projeto Novo Mais Educacdao.

Outros frequentam atividades socioeducativas Instituicao Tereza Verzeri.
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Quanto ao acesso a saude na comunidade, as familias declararam que
apresentam dificuldades, visto que ndo h& postos de saude no bairro, tendo que
procurar assisténcia em bairros ou municipios vizinhos. Os que ndo moram no entorno
da escola, isto é, que residem em outros bairros, declaram ter postos de saude
disponiveis para seu atendimento.

Ainda de acordo com os documentos, a escola relata que as familias séo
bastante participativas nas atividades promovidas pela escola, se fazendo presentes
em datas festivas e eventos de cunho pedagdgico.

O CMEB Esquecido foi fundado em 06 de maio de 1966. Inicialmente, a escola
era composta por um prédio com duas salas de aula, o refeitério e a cozinha,
permanecendo assim até a década de 1990, quando foi ampliada com o acréscimo
de duas salas de aula.

Em 2003, a escola recebeu um novo prédio com seis salas de aulas, um
laboratério de ciéncias, uma sala dos professores, uma biblioteca, uma sala de
informatica, uma sala de direcdo, uma secretaria e quatro banheiros. Em 2008 o poder
publico de Esteio adquiriu um terreno nos fundos da escola para ampliacdo dos
espacos de aprendizagem, construindo de uma biblioteca maior e a quadra de
esportes coberta, obra que veio a ser entregue em 2016.

No ano de 2017, a escola era composta por 383 estudantes, 5 membros de
equipe diretiva (diretora, vice-diretor/manhd, vice-diretor/tarde supervisora e
orientadora educacional), possuia 27 professores e 8 funcionarios, entre merendeiras,

auxiliares de merenda e serventes escolares.

Tabela 4 - IDEB do CMEB Esquecido

52 Ano 9° Ano
- Observado  Meta  Observado  Meta
2005 3,9 - - -
2007 51 3,9 2,8 -
2009 4,6 4,3 3,4 2,9
2011 4,9 4,7 3,3 3,3
2013 4,9 5,0 3,8 3,8

2015 55 52 4,5 4,5
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Fonte: IDEB/INEP*®, adaptado pelo autor.

4.3.3 Os colaboradores

Como parte dos aspectos éticos elaborados para este estudo, 0os nomes
verdadeiros dos professores foram substituidos por nomes ficticios. Assim,
denominarei os colaboradores de Kronos e Kairds, personagens mitolégicas que se
referem as formas de se experimentar o tempo cronoldgico e o tempo dos fenémenos,
sensacoes e significados. Nao pretendo, com essas palavras, criar um uma certa
visdo maniqueista, sugerindo o que € certo/errado ou bom/mau. Entretanto, faco uso
destas personagens da mitologia como forma de sugerir uma certa ambiguidade nos
significados atribuidos pelos sujeitos ao experimentarem e se posicionarem frente aos

fenbmenos que ocorrem no cotidiano escolar.

4.3.3.1 Professor Kronos

O professor Kronos tem 42 anos de idade, atua na docéncia ha 20 anos. Da
mesma forma que muitos professores da rede municipal, reside em outro municipio,
Porto Alegre/RS, realizando a migracdo pendular todos os dias em que leciona em
Esteio/RS.

O professor Kronos concluiu o Ensino Médio no Colégio Sdo Judas Tadeu, em
Porto Alegre, em 1993. E formado em Educac&o Fisica pelo Instituto Porto Alegrense,
obtendo a graduacdo no ano de 1998. Entrou na graduacdo de Educacédo Fisica
focado nos aspectos biodindmicos e biofisicos. Em 2002, reconhecendo certo
movimento da sociedade em direcdo a busca da saude, concluiu o curso de pos-
graduacéo lato sensu em Preparacao Fisica pela Universidade Luterana do Brasil, em
Canoas/RS.

Comecou a atuar como professor em estagio curricular ainda durante a
graduacdo numa escola da rede privada de Porto Alegre. Apos concluir o Ensino
Superior, atuou por quatro anos em outra escola da rede privada de Porto Alegre.

Ingressou no municipio de Esteio em 2002, através de concurso publico.

Desempenhou o exercicio da docéncia em diversas unidades de ensino do municipio.

16 http://ideb.inep.gov.br
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Estda no CMEB Esquecido ha dois anos. Além de ser professor de Educacao
Fisica dos Anos Finais do Ensino Fundamental, pelo turno da manh&, atuou como
professor do Laboratério de Informatica, professor substituto e professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no projeto de recreacéo, todos pelo turno da tarde.

Além da Educacdo Fisica Escolar, atua desde 2007 como proprietario e
coordenador de um espaco destinado ao treinamento fisico. Atua, também, como
treinador pessoal para algumas pessoas em algumas academias esportivas de Porto

Alegre.

4.3.3.2 Professora Kairés

A professora Kairos possui 37 anos de idade, atua na docéncia ha 13 anos. E
moradora do municipio de Esteio/RS.

A professora Kairds concluiu o ensino médio em 2001, no Instituto Estadual
Flores da Cunha, em Porto Alegre. Possui formacdo docente inicial através do curso
Normal / Magistério. E formada em Educacéo Fisica pela Universidade Luterana do
Brasil, obtendo a graduacdo em 2007. Entrou na graduacdo em Educacdo Fisica
focada na atuacdo docente. Em 2009, concluiu o curso de pés-graduacéao lato sensu
em Educacao Fisica Escolar, pela Universidade Gama Filho. Em 2014, concluiu o
curso pos-graduacéo lato sensu em Gestdo Escolar, pela Associacdo Catarinense de
Educacao. Desde 2016, cursa Pedagogia na instituicdo Faculdades Equipe, localizada
no municipio de Sapucaia do Sul.

Comecou a atuar na educagdo nao formal, desenvolvendo atividades
pedagogicas com criancas e adolescentes em situacéo de vulnerabilidade social e em
situacdes de rua, na Inspetoria Salesiana Sao Pio X — Lar Dom Bosco, entre 0s anos
de 2002 a 2005 e 2007 a 2009. Também atuou na educacédo social, desenvolvendo
atividades pedagogicas com criancas e adolescentes em situacédo de vulnerabilidade
social, na instituicdo Centro Infanto-Juvenil Monteiro Lobato, entre os anos de 2005 a
2007.

No ensino formal, atuou na como professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino de Alvorada/RS, entre 2009 e 2012. Desde
2012, é professora na rede municipal de ensino de Esteio, ingressando através de
concurso publico. Durante este periodo, realizou diversas fungfes: foi assessora

pedagogica dos Centros Municipais de Educacéo Basica, referéncia das unidades de
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ensino com o Projeto Diversidade e no trabalho de implementacgéo das leis 10.639/03
e 11.645/08; atuou como diretora em umas das escolas, ao convite da Secretaria
Municipal de Educacdo e Esportes; professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e Professora de Educacédo Fisica na Educacéo de Jovens e Adultos.
Estd no CMEB Esquecido desde o inicio do ano de 2017, atuando como
professora unidocente!’ do Programa Acéo Integrada para Adolescentes pelo tuno da
manha. Foi designada para esta escola através de selecdo para os professores que

se demonstraram interessados em atuar no referido programa.

4.4 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE INFORMACOES

O estudo de caso etnografico pretende estar relacionado a observacdo das
particularidades que ocorrem em determinado contexto pelo pesquisador. Entretanto,
ainda que a observacdo nos remeta a ideia de apenas utilizar o sentido da visdo e
descrever determinado fenbmeno, nos estudos de casos etnograficos a observacéo
transcende a ideia de apenas ver algo que ocorre no contexto investigado. Torna-se
importante que o pesquisador saiba estar em determinado contexto, negociando seu
acesso a fim de que todos possam ter por esclarecidos os procedimentos de pesquisa
e permanecendo tempo suficiente para que seja aceita a sua convivéncia ocasionando
a apropriacdo de determinado fendbmeno, ouvindo, sentindo e vendo o mesmo de
forma que possa descrevé-lo de forma densa e detalhada (GOELLNER e col., 2010;
MOLINA NETO, 2010; WOODS, 1995; TRIVINOS, 1987).

Dentro da perspectiva do estudo de caso etnografico, utilizei como instrumentos
para coletas de informacdes a observacdo participante, a producdo de diarios de
campo e analise de documentos.

A observacdo participante consiste em um longo periodo de insercdo do
pesquisador no contexto investigado. Tal acdo tem por objetivo a compreenséo dos
diferentes modos de se comportar, assim como as crencas e as acdes que ocorrem
em determinado contexto de um grupo social (GOELLNER e col., 2010; MOLINA

17 Geralmente, as escolas com a oferta do PAI contam com uma professora unidocente, que atua de
maneira transdisciplinar, um professor de Educacao Fisica e um professor de Lingua Estrangeira —
Inglés. No caso do CMEB Fogueira, a Professora Kairés atua em todos os turnos como docente, tendo
que desempenhar também nas disciplinas de Educacédo Fisica e Lingua Estrangeira — Inglés. Tal
organizacdo se deu pois o CMEB Fogueira ndo dispunha de recursos humanos para contemplar as
areas do conhecimento especificas.
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NETO, 2010). Entretanto, apesar do longo trabalho de campo do pesquisador, deve-
se ter a cautela de né&o envolver-se demasiadamente a ponto de tornar-se, O
pesquisador em um nativo, e, também, estar atento ao constante estranhamento das
cenas vividas, como forma de nao cair na armadilha de interpreta-las a partir de uma
vivéncia anteriormente experimentada. Todas as observacdes e percepcdes sentidas
devem ser materializadas de forma que os registros detalhados das particularidades
encontrados ndo se percam na memoria do pesquisador (APENDICE F — ROTEIRO
DE OBSERVACAO). Uma das propostas de registro, a qual foi utilizada neste estudo,
é a elaboracao dos diarios de campo.

Os diarios de campo séo importantes instrumentos nos quais o pesquisador pode
registrar tudo aquilo que vé, ouve e sente tal instrumento deve ser escrito com a
intencdo de que nenhum detalhe observado e/ou sentido seja perdido e/ou
negligenciado uma vez que até mesmo gestos e expressdes faciais poder revelar
compreensdes importantes acerca de um fenomeno (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Os
diarios de campo foram escritos a mao durante a observacdo participante, e
posteriormente, transcritos para o formato digital como uma primeira forma de poder
analisa-las.

Enfim, a andlise de documentos se deu de forma a complementar as
interpretacdes acerca deste estudo. O Regimento do Programa Acéo Integrada para
adolescentes foi retomado e reanalisado, também foram analisados o Plano Municipal
de Educacado, os Projetos Politico-Pedagdgicos e 0s regimentos escolares das

escolas investigadas.

4.5 ANALISE DAS INFORMACOES

Apbés a coleta das informacdes, alguns procedimentos foram realizados.
Primeiramente, a transcricdo para meio digital de todos os registros do diario e notas
destacadas dos documentos escolares. O trabalho de campo teve duracdo de 5
meses, iniciando no més de julho e finalizando no més de dezembro de 2017.

Em seguida, foram separados alguns trechos dos registros que considerei
fundamentais para tentar atender ao problema desta pesquisa, destacando, assim,
unidades de significado. A partir das 198 unidades de significado encontradas
(APENDICE E - LISTA DE UNIDADES DE SIGNIFICADO), agrupei estes trechos em
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categorias de analises, as quais constituiram trés temas: 0s tempos e espagos na
escola, o trabalho docente dos professores de educacéo fisica e a relagdo entre o que
€ proposto pelas politicas educacionais e o0 que € desenvolvido pelos professores.
Com a constituicdo das categorias de analise, deu-se inicio a triangulacdo entre a
producéo tedrica ja existente, o conhecimento produzido a partir do trabalho de campo
e minhas interpretacoes.

Desta forma, o processo de analise, de agrupamento, de categorizacdo e
triangulacdo me permitiram, ainda que este ndo seja um processo estanque, estranhar

o problema de pesquisa e refletir com maior profundidade sobre o tema proposto.

4.6 CUIDADOS ETICOS

Por ser um estudo realizado com seres humanos, esta pesquisa contou com 0s
cuidados éticos preconizados pelos aspectos regidos através da Resolugcdo n°
466/2012, do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 2012). Partindo destas
consideracdes, elenco os seguintes cuidados éticos que foram tomados na execucao

deste estudo:

1. Analise e aprovacdo deste projeto pela Comissdao de Pesquisa da
ESEFID/UFRGS;

2. Apresentacédo formal do pesquisador a mantenedora e as escolas atravées de
carta assinada pelo coordenador do PPGCMH/UFRGS (APENDICE H — CARTA DE
APRESENTACAO DO PESQUISADOR A MANTENEDORA E AS ESCOLAS);

3. Autorizacdo da mantenedora e das escolas através da assinatura do Termo
de Consentimento Institucional (APENDICE | — TERMO DE CONSENTIMENTO
INSTITUCIONAL);

4. Negociacao de acesso diretamente com a equipe diretiva da escola e 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 (APENDICE J — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE
E ESCLARECIDO);

5. Substituicdo dos nomes verdadeiros dos professores e das escolas por nomes

ficticios como forma de preservar as suas identidades;
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6. Cuidado nas descri¢des e interpretacdes que possam gerar algum prejuizo
moral as instituicbes e aos colaboradores.
7. Compromisso com a divulgacdo dos resultados encontrados a todos os

envolvidos durante a pesquisa.
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5 CAPITULOS DE ANALISE

Esta dissertacdo tem por objetivo compreender como os professores de
Educacao Fisica do Programa Acao Integrada entendem esta proposta de ensino e
de que forma desenvolvem suas aulas, baseadas nos principios e objetivos que regem
este programa. Para atingir tal objetivo, busquei identificar como o Programa Acao
Integrada se organiza no interior das escolas, como os professores de Educacédo
Fisica compreendem e desenvolvem este programa e quais as propostas que a
politica que institui o PAl se materializam no chdo escolar. Assim, foi possivel a anélise
em trés capitulos.

No primeiro capitulo, intitulado “Tempos e espacos no CMEB Fogueira e no
CMEB Esquecido”, busco realizar uma contextualizacdo dos tempos e espacos
escolares e como estes se relacionam com o0s objetivos do PAI partindo das
observacoes e acdes dos docentes colaboradores. Partindo do entendimento de que
o PAI é pautado pelos principios de uma escola democratica, reconheco que 0s
tempos e espacos escolares podem contribuir para um controle social nas instituicoes
e, ainda, contribuir para a marginalizacéo dos estudantes que frequentam o PAI. Além
disso, neste primeiro momento, opto por apresentar como estdo estruturadas as
unidades de ensino que atuam os colaboradores deste estudo. Penso que a forma
como 0s tempos e espacos se articulam nestes dois universos contribuem para a
construcdo das relacdes entre professor e escola/comunidade, orientando as formas
como os professores compreendem sua tarefa nestes espagos.

No segundo capitulo, intitulado “As relagdes das aulas de Educagao Fisica no
Programa Acdo Integrada”, centro-me em analisar as aulas dos professores de
Educacdo Fisica e quais as possibilidades e desafios que estes encontram ao
desenvolverem esta area do conhecimento no PAI. Entendo que a implantacdo do
programa no interior da escola néo € discutida entre estes professores, trazendo-lhes
certa contrariedade ao que o programa propde e como € organizado seu trabalho.
Assim, os professores demonstram compreensodes diversas sobre como reconhecem
os sentidos atribuidos aos seus trabalhos, interferindo, também, nas formas como os
desenvolvem.

No terceiro capitulo, intitulado “as premissas do Programa Acao Integrada e
desenvolvimento no ch&o da escola”, busco realizar uma analise nos objetivos

presentes no regimento do Programa Acao Integrada e de que forma a organizacéo
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escolar e as aulas de Educacdo Fisica, ao serem sentidas pelos docentes, se
articulam com tais objetivos. Compreendo que os objetivos fixados pelo regimento
nem sempre se aproximam da acéo concreta realizada no chado da escola, uma vez
que os docentes constroem diferentes perspectivas sobre suas funcdes nestes

ambientes escolares.

5.1 TEMPOS E ESPACOS NO CMEB FOGUEIRA E CMEB ESQUECIDO

Neste capitulo de analise, busco compreender como 0s tempos e espagos
escolares sdo organizados nas instituicbes e como eles promovem, ou ndo, a
construcdo de uma escola democratica. Considero importante abordar em um primeiro
momento as minhas interpretacdes acerca de como as escolas se organizam em seus
cotidianos para compreender o problema que orienta este estudo. Ou seja, entender
esta organizacdo nos tempos e espacos escolares é fundamental para compreender
as articulacbes que os docentes realizam com os tempos vividos por eles e por seus
alunos. Assim, neste primeiro momento, utilizo de um carater diagndstico na tentativa
de contextualizar como séo e de que forma estdo organizadas as instituicées que 0s
professores colaboradores deste estudo estdo inseridos.

Abrangendo a escola como um ambiente frequentado por diversos sujeitos
(professores, estudantes, funcionarios, entre outros) que ocupam os diversos espacos
escolares (salas de aula, sala de professores, patios, entre outros) e, sendo estes
construidos e reconstruidos culturalmente, é possivel pensar que em cada um destes
espacos sao propostas formas de ser, de agir e de pensar. O que identifiquei marcante
durante a fase da pesquisa propriamente dita é a relacdo entre os tempos e espagos
das instituicdes e como estes influenciam e séo influenciados pelos sujeitos.

Aprendi ao longo do trabalho de campo que o tempo escolar € cronometrado e
interfere diretamente nas acodes e relagdes dos sujeitos que ali estdo. Exemplo disso
sdo as movimentacdes e sons que sao identificados durante a jornada escolar. Pude
observar em determinados momentos uma movimentagéo maior fora dos portdes da
escola, e em outro momento um movimento maior no seu interior. Reconheci que em
alguns periodos os sons de vozes ecoaram fortemente nos ambientes escolares, e
em outros periodos siléncio se fez imperativo. Estas caracteristicas que tomam forma

no interior das escolas influenciam e séo influenciadas pelo modelo social o qual a
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instituicdo é atravessada. As unidades de ensino que fizeram parte deste estudo estéo
estruturadas da forma que se convencionou como ideal na educacéo escolarizada.

As areas do conhecimento, em especial quando tratadas nos anos finais Ensino
Fundamental sdo separadas por periodos letivos, onde cada professor especialista de
sua disciplina, dispbée de determinado tempo com determinada turma para
desenvolver a mediacéo entre o0 objeto de estudo e os sujeitos estudantes. Esta forma
de abordar o conhecimento parece um imperativo no cotidiano escolar. Para que os
professores ndo se percam no tempo, existe a grade de horérios, afixadas nas
paredes das salas dos professores, na sala da direcdo, na sala da superviséo e na
sala do servigo de orientacdo escolar. Assim, o conhecimento, ao que demonstra, €
abordado a partir de uma racionalizacéo temporal: ora se aprende Educacéo Fisica,
Matematica, ora se aprende Geografia, determinando, entre as disciplinas que
compdem o curriculo escolar, seu momento para aprendé-las.

No Programa Agéao Integrada, ocorre uma tentativa formal de romper com esta
|6gica isolada de tratar o conhecimento. Ndo ha uma separacédo, a priori, entre as
diversas areas da ciéncia, tendo como premissa entdo, que o curriculo passe a ser
transdisciplinar e dindmico (ESTEIO, 2009 — 2012), onde os conteudos abordados
ganham forma durante o desenvolvimento de cada aula, acompanhando as
indagagOes de quem as aprende. Da mesma forma, existe a ideia de que os saberes
populares devem estar aliados aos saberes cultos, de forma a construir novos
conhecimentos. Neste aspecto, é possivel pensar que a participacdo de todos os
sujeitos, suas trajetdrias de vida, seus anseios e seus desejos frente as expectativas
da escola como um lugar que torna possivel uma vida mais digna, sdo fundamentais
ao desenvolvimento deste programa. Ha, portanto, a premissa de uma educacao
democratica, onde quem aprende e quem ensina possuem um poder igual de decisao
sobre o que é ensinado e abordado em cada aula.

Para Gadotti (1982) e Freire (1983), uma escola democratica e que busca certa
justica social passa pela participacdo de todos os envolvidos nas decisbes que
ocorrem acerca dos tempos e espagos escolares. Desta forma, elaboro algumas
reflexdes sobre as influéncias dos tempos e espacos escolares, assim como sua
(n&o)reivindicagcdo pelos membros da comunidade a qual pertencem. Busco neste
momento realizar uma aproximagao entre a organizagéo escolar e uma democracia

gue atenda aos desejos e interesses de todos os envolvidos no processo educacional.
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Neste sentido, ainda que de maneira sintética e dentro das possibilidades que a
observacéo participante e minhas interpretacdes puderam alcancar, apresento como
as vozes dos sujeitos que participam do cotidiano escolar séo ouvidas na construcao
dos diversos processos educacionais, quem sdo 0s sujeitos que frequentam tais
instituicdes, quais 0S momentos e entre quais personagens ocorrem os dialogos no
interior das escolas, como os professores de Educacédo Fisica do Programa Acgéo
Integrada entendem o papel da escola na promocédo de uma educacéo que possa ser
promotora de uma justica social e como estes docentes compreendem uma educacao
justa e como 0s tempos e espacos que frequentam e frequentaram sugere a formagao
deste sentido de justica.

Iniciando esta discussao sobre a participacdo dos sujeitos na escola, durante o
trabalho de campo, pude identificar que a escola estd bastante distante de uma
democracia que seja pautada pela participacéo ativa das comunidades nas quais se
inserem as unidades de ensino. Acredito que uma das expressdes que denotam este
fenbmeno possa ser representada pelo trecho a seguir, observado no CMEB
Fogueira:

[...] na sala dos professores, [...] hd um quadro onde est& escrito
‘CONSELHO ESCOLAR’, palavras sugerindo que ali deveriam
estar os comunicados e avisos. Entretanto, esta vazio. (CMEB
Fogueira, diario de campo, 03/08/2017)

O quadro seguiu sem nenhuma mensagem durante todo o trabalho de campo.
Penso que o Conselho Escolar é o 6rgdo maximo de representacdo de todos os
segmentos da escola (professores, alunos, responsaveis pelos estudantes,
funcionarios em geral, entre outros), trazendo para dentro desta o dialogo de todos os
envolvidos no processo educacional. Para Freire (1983), € papel da escola o dialogo
proativo da escola com a familia, buscando desempenhar uma funcdo mais
colaborativa, participativa e atuante de ambas as instituicbes nas mudancas
educacionais, e assim ndo sendo a escola um fim nela mesma. Pautada nestes
conceitos, a escola poderia sugerir um ideal democratico, uma representacdo do
Estado a servico de uma comunidade especifica, onde a instituicdo esté inserida.

Uma das experiéncias presenciadas no CMEB Fogueira ajuda a materializar o
conflito que ha no tangente da participacdo da comunidade, em especial as familias,

no interior da escola, ocorrida durante a composicdo de uma comissao, responsavel
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por tornar democratica e transparente a iminente eleicao de direcdo daquela unidade
de ensino:

[...] comeca a votacdo do segmento pais. Ha poucos
responsaveis na escola. O vice-diretor explica, ao microfone, o
gue é a comissao, diz que foi encaminhado bilhete para todas
familias e pede que as responsaveis interessadas em compor a
comissao se dirijam ao centro do sagudo. Nenhuma méae se
dispde. O diretor repete sua fala e novamente nao obtém éxito.
Uma das funcionarias escolares, presidente do Conselho
Escolar, solicita o microfone e clama: “Gente! E pelos filhos de
vocés! Eleicdo é importante!” Sem obter éxito através destas
tentativas, o diretor larga o microfone e vai conversar mais
proximo com algumas responsaveis, gesticula bastante.
Surgem, entdo, as duas representantes necessarias para
compor a comissdo. (CMEB Fogueira, diario de campo,
15/08/2017)

As interpretacdes que surgiram durante o trabalho de campo, como o quadro
vazio que deveria atender ao dialogo do conselho escolar, a pouca voluntariedade das
familias em participar da comissdo de eleicdo escolar, a pouca presenca de
responsaveis no interior da escola me fazem refletir que ainda perdura cero
distanciamento entre as instituicbes “familia” e “escola” e que pode vir a ser
compreendido como a falta de aproximacao que ha entre estas.

Desta forma, ainda que a conversa entre o diretor e as maes nao pudessem ter
sido escutadas por mim, podendo esta ter um carater coercivo, ja que o diretor
desempenha um papel hierarquicamente superior dentro da instituicdo, ou, ainda,
podendo ser pretensiosa, uma vez que sua candidatura a reeleicdo foi confirmada
posteriormente, é possivel pensar que, ao estabelecer uma busca mais proxima, a
escola, na figura do diretor, possibilita a construcéo do dialogo, contribuindo para que,
tanto a unidade escolar quanto a familia, estejam unidas e na perspectiva de uma
educacédo cada vez mais participativa (GADOTTI, 1992; FREIRE, 1983).

Durante o trabalho de campo, tanto no CMEB Fogueira, quanto no CMEB
Esquecido, reconheci que poucos responsaveis interagiam com a escola. O limite
estabelecido corriqueiramente eram os portoes.

Os alunos menores chegam acompanhados dos responsaveis,
em grande parte parecem ser mulheres, despedem-se de suas
responsaveis antes de adentrarem a escola. (CMEB Esquecido,
diario de campo, 17/08/2017)
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Ainda que a tarefa de preparar os estudantes para agirem na sociedade seja
compartilhada pela familia e pela escola, € possivel argumentar que ha uma distancia
no dialogo entre estas duas instituicdes. Os Projetos Politico-Pedagodgicos das
unidades escolares, analisados durante o trabalho de campo, sugerem que tal
fenbmeno possa estar relacionado as formas de arranjos familiares, uma vez que
grande parte dos estudantes reside apenas com sua mae e seus irmaos, tendo esta
gue dedicar-se também a sua jornada de trabalho.

Igualmente, Dal'lgna (2011), sugere que a contemporaneidade é atravessada
por um modelo de parceria entre familia e escola que orienta e orienta as familias em
uma direcdo determinada, ditando a forma com que devem participar na educacéo
dos estudantes. Neste modelo que possui um viés neoliberal, a familia € chamada a
escola em momentos muito especificos, como as reuniées de pais e responsaveis ou
quando um estudante desempenha um resultado ou atitude reprovavel no ambiente
escolar. Com estes encontros, as familias sdo questionadas sobre diversas questfes
gue passam desde os acompanhamentos médicos as situacdes sociais em que vivem,
passando a atuar ndo somente no ensino dos estudantes que estdo nas escolas, mas
também a suas familias, em especial as maes, a se governarem e governarem 0S
seus filhos, tornando o investimento econémico minimo, a medida que busca nesta
interacdo um papel que deixa de ser do Estado para resolucéo dos problemas sociais.

A professora Kairés explica como entende a participacédo dos responsaveis pelos
estudantes que estdo no PAI:

“[...] Com os meus (alunos) é mais dificil (sobre a participagao
dos pais nas atividades da escola). Os pais pouco vém na
escola. Vivem em situacfes complicadas, alguns moram s6 com
a mée que trabalha o dia todo, muitas sao diaristas, e quando
tém pais, trabalham em obras (construcdo civil), ndo podem
faltar porque dai perdem o emprego, o dinheiro daquele dia.
Entdo os estudantes sdo sozinhos. E a escola e s6. Nio
possuem apoio ou referéncia em casa.” (Professora Kairds,
diario de campo, 10/10/2017)

Assim, a professora Kairds entende que seus alunos estdo em desvantagem em
relacdo aos demais, uma vez que as familias destes estudantes, devido a situacao
financeira e de vinculo empregaticio, pouco participam da vida escolar de seus filhos.

No ambito dos sujeitos que estdo entre os muros da escola, o tempo sugere

espacos a serem frequentados e, com eles, as formas de agir. Entre os sujeitos que

compartilham a cultura escolar estdo os docentes, que modificam suas expressoes e
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seus discursos conforme os locais que frequentam e de acordo com sujeitos que 0s
acompanham em tais espa¢cos. Uma das expressfes mais potentes € a sala dos
professores, espaco frequentado pelos docentes e que é marcada por fendmenos
diversos.

[...] Algumas professoras estao lendo revistas de cosméticos [...]
alguns professores tomam café e comem lanches diversos, 0s
professores que conversam, o fazem em duplas ou trios, sobre
assuntos diversos em tom descontraido, com muitas risadas. [...]
enquanto um professor mexe em um mapa, outro professor
pergunta: “o que é isso?” Uma professora, observando a cena,
responde: “é Geografia!” O professor que questionou entdo
conclui: ‘Mas esse mapa esta todos rasgado! E para combinar
com os alunos?’ Alguns professores riem da “piada”, outros o
olham seriamente. (CMEB Fogueira, diario de campo,
28/09/2017)

Como exemplificado no excerto acima, reconhec¢o que as salas dos professores
das instituicdes que foram tema deste estudo sdo marcadas por momentos de
encontros descontraidos entre os professores. Por diversas vezes, os dialogos
identificados remetiam aos alunos atributos negativos em relacdo aos seus
comportamentos e suas aprendizagens, pondo os docentes em uma posicdo de
superioridade frente ao desafio de ensinar.

Como aponta Ball, a sala dos professores €, em tese, muito parecida em todas
as escolas, isto €, tomada por “risadas, cinismo e anti-intelectualismo” (1994, p.212).
Contudo, tais espacos, ao permitirem a socializacdo dos docentes podem auxiliar na
formacdo de grupos e aliancas, que disputam poder e formam as concepcdes dos
sujeitos que estao nas instituicdes. De todo modo, 0 que reconheci que foi recorrente
nas escolas as demonstracdes de angustia e insatisfacdo em deslocar-se da sala dos
professores ao patio, para que pudessem direcionar os estudantes as salas de aula.
Tal insatisfacdo pode ser sentida como uma das formas em que os docentes tém
sofrido a intensificacdo do seu trabalho, a medida que dispdem de tempos cada vez
mais reduzidos de descanso durante suas jornadas laborais, restringindo, inclusive,
seu horario para comer (HARGREAVES, 2005). Enquanto nos encaminhavamos para
a sala dos professores, a fala da professora Kairds ajuda a compreender esta
percepcgao:

“Se quiser tomar café ou ir no banheiro, 0 momento é agoral
Uma das ‘tias’ (serventes escolares) vende lanche, se quiser!”
(Professora Kairés, diario de campo, 08/08/2017)
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As narrativas identificadas e que versam sobre um momento para ir ao banheiro,
um momento para lanchar e um momento para sorrir, remontam a ideia de que, para
cada disposi¢cdo de tempo, ha um direcionamento dos sujeitos para determinadas
atitudes e estas, racionalizadas, contribuem para formar um juizo de valor sobre o que
€ aceitavel e o que nao € dentro das unidades de ensino, além de corroborar com a
ideia de que os docentes possuem uma rotina bastante agitada e limitada para suas
tarefas basicas e para os momentos de lazer.

Tais espacos também podem vir a ser constituidos de forma proposital, ou seja,
utilizados de forma a contemplar os desejos e anseios dos superiores hierarquicos em
manter o “controle” social nos corpos dos sujeitos integrantes da escola, onde nota-
se esta acao, principalmente, nos estudantes que frequentam estas instituicdes. Em
uma das observacdes no CMEB Fogueira, ao entrar na escola, me deparei com uma
aglomeracao dos alunos no sagudo daquela unidade de ensino. ldentifiquei que o
acesso ao patio fora interrompido por uma comprida fita de isolamento, nas cores
preto e amarelo, sinalizando que era vedado o acesso a qualquer ambiente que néo
fosse 0 sagudo. Ao notar tal agrupamento, pergunto para a professora Kairés o que
e trata, no que ela responde:

“Aqui é assim! Quando ele (o diretor) quer reunir a escola toda
para algo importante, ele coloca a fita! Dai os alunos ja sabem
que devem ficar aqui.”

O evento relevante referia-se a eleicdo de composi¢cdo da comissdo eleitoral
daquela unidade de ensino. De fato, uma participacao efetiva da comunidade escolar
€ primordial para a construcdo de uma escola democrética (GADOTTI, 1992; FREIRE,
1982). A professora Kairés encara a situagdo como se este ato fosse algo recorrente,
sem demonstrar surpresa, ja que ha tempos se repete e demonstra éxito em, ao
menos, reunir 0s estudantes no local em que ocorre a atividade proposta. Entretanto,
0 comportamento inquieto das criancas e os gestos indicativos de que nao sabiam o
gue estava acontecendo, sugerem gue a participacdo da comunidade foi direcionada
para cumprir as demandas administrativas, utilizando-se do espaco para manter um
padrdo de comportamento a ser seguido e que nao fuja ao controle da gestao escolar.
Neste sentido, o ritual de colocar a faixa em momentos importantes, e a tranquilidade

da professora com esta situacado sugerem que o gestor daquela instituicdo vé nos
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professores aliados no controle dos estudantes, informando previamente apenas aos
docentes o objetivo de tal reunido.

Ainda sobre os espacos destinados aos alunos como forma de garantir controle,
o professor Kronos menciona que o Programa Acao Integrada surge a partir de uma
necessidade da escola.

“Eram repetentes no ensino ‘regular’ ndo queriam tanto estudar,
dai atrapalhavam. Eles ndo foram informados que viriam para
esta turma, dai chegaram no inicio do ano e se depararam com
uma turma diferente. Olha, no inicio era bem dificil! Eles ndo
qgueriam estar aqui (no PAI). Eles queriam estar na turma deles
do ano passado. Entdo saiam da sala e da quadra toda hora,
brigavam, ficavam revoltados, violentos... Mas com o tempo
foram acalmando, foram percebendo que isto aqui € uma
chance, uma forma de se formar mais rapido.” (Professor
Kronos, diario de campo, 09/11/2017)

A visdo partilhada pelo professor Kronos sobre o deslocamento dos
adolescentes para uma nova turma, reflete que o programa é uma forma de separar
os alunos que, no julgamento da maioria dos professores, atrapalhavam aqueles que
estavam na idade prépria. Destaca-se também na percepc¢éo do professor Kronos a
falta da construcao coletiva do propdsito educativo, onde os alunos também possam
ser protagonistas. A falta de didlogo entre os membros que organizam a acgao
educativa e os adolescentes parece implicar em modos de subversdo, expressadas
de formas diversas, entre elas atos violentos frente ao ndo entendimento da sua
transferéncia para uma nova turma.

No mesmo sentido, a forma da disposicao espacial dos alunos que “atrapalham”
€ averiguada também nas disposi¢cdes das salas de aula que frequentam. Tanto no
CMEB Esquecido, quanto no CMEB Fogueira, as salas de aulas para as turmas do
Programa Acao Integrada para Adolescentes sdo distantes das salas de aula dos
demais estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Para a professora Kairos
e para o professor Kronos, esta disposi¢ao € proposital, uma vez que estes estudantes
eram considerados indisciplinados e com dificuldades de aprendizagens nas
instituicées de ensino, podendo perturbar os alunos ditos disciplinados e inteligentes.
Assim, a professora Kairés explica a razdo do espaco destinado aos alunos do PAI
ser distantes dos demais:

“Disseram (equipe diretiva) que era porque nao tinha outra sala.
Mas podiam ter colocado outra turma aqui e a gente la
(apontando para as salas dos anos finais do Ensino
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Fundamental) junto com eles, que sdo da mesma idade. Acho
que é porque pensam que l4 vao fazer bagunca! Atrapalhar as
outras turmas e os outros professores. Mas eu ja avisei o diretor:
no ano que vem, quero a turma ali (apontando para a sala ao
lado da diregao), dai eles vao vendo que nédo tem bagunca.”
(Professora Kairos, diario de campo, 29/08/2017)

Para a professora Kair0s, a escola, entdo, em sua organizacao micropolitica, vai
desempenhando um papel arbitral que atribui aos sujeitos os locais de aprender. De
certa forma, o interior da escola pode ser visto como uma instituicdo que exclui os
sujeitos que demonstram nao se adaptarem ou compreenderem um padrao
comportamental estabelecido (SOUZA, 2017; BOURDIEU, 1998). Se, por um lado o
regimento do Programa Acéo Integrada possa sugerir o acolhimento, a solidariedade,
o respeito as diferencas e a reparacao dos direitos negados (SMEE, 2009-2012), a
organizagdo espacial pode se demonstrar contraria, sugerindo a estes estudantes,
mesmo que de forma implicita, que ndo sdo desejados nestas instituicoes.

Assim, as impressfes dos professores, sugerem que embora seja pensado um
lugar diferenciado para estes estudantes, eles n&o estao livres de outros processos
excludentes, mesmo que estejam dentro de um espaco que deveria acolher estes
sujeitos que ndo conseguiram obter o sucesso escolar na modalidade do ensino
regular seriado da idade proépria. Logo, ainda que os alunos tenham sido retirados de
certas salas de aula por ndo apresentarem um padréo esperado para permanecerem
nestes espacos, ao serem deslocados para um novo local, também é constituido um
novo padrdo de comportamento e aprendizagem. No trecho a seguir, o professor
Kronos materializa esta percepcdo ao contar que, na turma do PAI do CMEB
Esquecido, o processo excludente também existe.

“‘Um aluno foi afastado por indisciplina, tendo que realizar os
estudos em casa, a distancia, e entregar as tarefas para a
professora titular.” (Professor Kronos, diario de campo,
10/08/2017)

Tais agoes me fazem refletir sobre as perspectivas do adolescente “afastado” do
ensino regular seriado da idade prépria e, posteriormente, novamente afastado da
turma do PAI. Considero a analise desta situacao bastante relevante. Entretanto, por
carecer de uma investigacdo que foge ao problema proposto por esta pesquisa, me
detenho em analisar as questdes que envolvem o0s objetivos deste estudo.

A escola do ensino regular seriado da idade propria, como comumente esta

estruturada, através de avaliagbes padronizadas e programas rigidos, tornando
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possivel pensa-la como um lugar onde existe a percepcao de que algumas condi¢cdes
sd0 necessarias para frequenta-la e, aqueles que fogem ao padrdo estabelecido,
devem ser afastados desta modalidade. Neste sentido, programas que podem vir a
oferecer um modelo de ensino diferenciado e que pudessem abonar aos estudantes
tempo e espacos diferenciados de aprendizagem, ganham a dimenséo de um reduto
de alunos indisciplinados e que também disp6es de normas pré-estabelecidas para
serem frequentados. O professor Kronos corrobora com o entendimento de que ha
um padrao a ser apresentado pelos estudantes do ensino regular seriado da idade
propria. Para ele, hd& uma compreensdo de que o espac¢o adequado para estes
estudantes é a Educacao de Jovens e Adultos:

“A escola para direcionar este publico com defasagem € ‘0’ EJA

de forma compulséria, sem outra maneira de atalho”. (Professor

Kronos, diario de campo, 23/11/2017, grifo meu)

Sem reconhecer que o PAI parte de uma proposta de Educacao de Jovens e
Adultos, o professor Kronos acaba reproduzindo o discurso de muitos docentes
quando se referem que o ensino regular seriado da idade propria € o local a ser
frequentado por alunos ditos “disciplinados”, que seguem a ordem estabelecida pelas
instituicbes escolares e que mantém certo indice de aprovacdo. Para Perrenoud
(2000, p. 18), a ideia de estabelecer um padréo comportamental e de éxito:

[...] ‘naturaliza’ o fracasso, impede a compreensao de ele resulta de
formas e de normas de exceléncia instituidas pelas escolas, cuja
execucao local revela algumas arbitrariedades, entre elas a definicdo
do nivel de exigéncia, do limiar que separa aqueles que tém éxito e
daqgueles que nao o tem.

Assim, a representacdo de que os alunos do PAI s&o indisciplinados e por isso
0 seu fracasso, contribui para a marginalizacdo destes adolescentes nos espagos
escolares. A contribuicdo desta ideia faz parecer que o fracasso escolar € algo natural
e justo, a medida que nao “souberam aproveitar as oportunidades” e ndo merecem
um “atalho”, mas uma peniténcia. O afastamento da modalidade da idade prépria — ou
a “pena a ser cumprida” — emerge do sentimento de que todos os estudantes que
estdo na escola séo iguais entre si e que as metas e normas sao igualmente atingiveis
entre todos. Neste sentido, o professor Kronos afirma:

“O justo é a igualdade. Ninguém sai perdendo em nada. [...] Que
saibam do principio da meritocracia para uma aprovacéo.”
(Professor Kronos, diario de campo, 23/11/2017)
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As compreensdes do professor Kronos atendem uma ordem meritocratica de
ensino, uma vez que, segundo Dubet (2004, p. 542), “0 modelo de igualdade de
oportunidades meritocratico pressupde que, para ser justo, uma oferta escolar
perfeitamente igual e objetiva, ignora as desigualdades sociais dos alunos”.

Contudo, ainda que as ideias do professor Kronos possam sugerir um sentido
gue corrobora om o afastamento de alunos ditos indisciplinados, elas parecem nao
encontrar um consenso entre todos os docentes. E neste contraste que surgem as
ideias da professora Kair0s, sobre a proposta de uma turma apenas para estes alunos
que ndo conseguiram obter o sucesso escolar. De encontro as reflexées do professor
Kronos, a professora Kair0s parece cogitar que a proposta do PAI tem um objetivo
reparatorio:

“Sao alunos que estdo aqui porque ndo conseguiram avangar no
‘regular’, entdo merecem um outro olhar, uma chance de dar
certo, de concluirem com qualidade, de ndo olharem para o lado
e ver gue estdo em uma turma com colegas com dois, trés anos
mais novos, entende? Equidade... Pra mim, isto é justo.”
(Professor Kronos, diario de campo, 16/11/2017, grifo meu)
A partir do entendimento de que os estudantes merecem uma nova chance, a
professora Kairés entende que cada aluno € diferente e que ndo deveria haver um
padréo para que se possa enxergar os alunos:

“Cada um tem uma dificuldade e uma potencialidade. Isso vem
da origem de cada um, de onde eles vivem. Temos que
identificar isso e trabalhar em cima do que cada um pode fazer,
sem comparar.” (Professora Kairés, diario de campo,
12/09/2017)

Com os discursos gque se afastam entre os dois professores, entendo que nem
todos comungam de uma Unica definicdo acerca do que é justo no ambiente escolar,
atribuindo a este conceito certa personificacdo de quem o enuncia. Talvez este
fendbmeno possa também ser exemplificado ao citar os tempos em que atravessamos
na sociedade contemporanea, onde o Poder Judiciario brasileiro me parece perpassar
um momento de extrema volubilidade, considerando justo a conferéncia das benesses
dos direitos individuais, coletivos e sociais sendo atribuidas aos sujeitos que tém muito
capital econdmico, social e cultural e, em contrapartida, ocasionando prejuizos para
agueles que dispdem de pouco destes recursos, contrariando o que é desejado e
considerado justo pela grande parte da sociedade civil (SOUZA, 2017). Logo,

reconheco que ha mais de uma compreenséo de justica e, dentre elas, estdo as que
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experimentam os professores Kronos e Kair0s. A reflexdo que se faz necesséria,
portanto, versa acerca da influéncia dos tempos e espacos no desenvolvimento destes
sentidos que séo atribuidos a justica, nos quais partilham cada professor.

Ainda que nédo tenha tido a possibilidade de investigar profundamente as
histérias de vida de cada um dos docentes, levanto aqui a reflexdo de que as
diferentes concepcdes de justica expressadas por estes trabalhadores produzem
efeitos nas formas como desenvolvem suas aulas e nas maneiras como se relacionam
com os tempos escolares e com 0s demais sujeitos implicados com a tarefa de educar.
Por um lado, recorro ao que foi aprendido por mim acerca do professor Kronos. O
professor Kronos é do sexo masculino e branco. No CMEB Esquecido, possui poucas
oportunidades de construir e pensar sua profissao coletivamente e dialoga pouco com
o restante dos profissionais, ainda que esteja nos momentos de intervalo. Além disso,
quando ndo esta trabalhando na educacdo formal, dirige sua empresa, onde
desempenha um papel, o de treinador pessoal e de empreendedor, calcados pela
analise numérica de indices obtidos a partir de avancos de praticas corporais
sistematizadas e pautado também por relacdes individuais. Saliento, ainda, que o
professor Kronos ingressou na graduacdo em Educacdo Fisica pensando,
inicialmente, em trabalhar em clubes ou academias.

Por outro lado, a professora Kairds € do sexo feminino e negra. No CMEB
Fogueira, conversa com muitas pessoas, sejam elas profissionais da escola,
estudantes ou responsaveis pelos alunos. Quando néo esta trabalhando na educacéo
formal, atua em uma congregacao religiosa de tradicdo judaico-cristd, compondo
musicas e apresentando a comunidade. Junto a isso, tem participado de um
movimento, com outros servidores publicos municipais, para compor uma chapa que
vai concorrer ao pleito eleitoral do Sindicato dos Servidores Municipais de Esteio
(SISME). Recorro ainda ao inicio profissional da professora Kairds, onde atuou por
alguns anos na educacéao social.

Ao reunir tais elementos, é possivel pensar que o modelo social atravessado
pelos professores auxilie na formagéo de suas compreensfes acerca de uma escola
justa (SOUZA, 2017; PINTO, 1993). Os lugares frequentados, os modos com que
atuam socialmente e a constituicdo das suas identidades que se dao, também, fora
da escola, fazem com que experimentem lugares e posi¢coes diferentes, assim como
as suas percepcdes acerca das implicacdes das desigualdades sociais que se

expressam na escola. Estes fendbmenos que constituem marcas das acdes passadas
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criam possibilidades e condicionamento para que o0s professores atuem de
determinados modos em detrimento de outras formas de desenvolverem suas aulas
(SACRISTAN, 1999). Reconheco que as experiéncias vividas pelo professor Kronos
sao regidas por relacdes individuais, com métodos rigidos, partindo de uma isonomia
de busca de resultados e, aquelas experimentadas pela professora Kairds, remontam
uma ideia de luta por reparacgéo de direitos, de coletividade e de equidade.

Em suma, acredito que as posicfes que orientam os professores acerca da
construcdo de uma escola socialmente justa, nos seus papéis de promotores de um
bem estar social e como se posicionam frente as materializa¢gées que uma sociedade
desigual impde no cotidiano escolar, ainda que nao sejam condicionantes, tomam
forma a partir das suas formacdes politicas e ideoldgicas que séo construidas ao longo
da vida, dos lugares que frequentam e frequentaram e das diferentes vozes que
ouviram e ouvem em suas trajetorias.

Retomando as indagacdes acerca dos processos que parecem atingir os
estudantes, ainda que estes processos de exclusdo sejam vistos dentro dos
ambientes escolares e em propostas que, contraditoriamente, deveriam promover a
inclusdo, a localizacdo das salas do PAI ndo impede de trazer aspectos que
contribuam na cidadania destes estudantes. Faz-se necessario que eu retome aqui
que a professora Kair6s é titular da turma do PAI no CMEB Fogueira, atuando de
segunda a sexta-feira, sendo responsavel por exercer a docéncia em todas as areas
do conhecimento, exceto Lingua Estrangeira/Inglés.

A sala de aula do CMEB Esquecido, para quem entra pelo portédo principal, € ao
fundo da escola, subindo uma escadaria de dois lances, em um prédio onde existem
as turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental no primeiro piso e, no segundo,
apenas a turma do PAI. Desta forma, a professora Kairds atribui a divisdo das salas
de aula uma vantagem:

“Para! Escuta so6 (referindo-se ao eco das conversas e risadas
dos estudantes vindo dos corredores e escadaria)! Essa é a
energia do ‘Integrar’! Estamos chegando na area deles!” [...] Ao
subirmos as escadas, a professora vai comentando sobre alguns
cartazes com trabalhos fixados nas paredes. [...] Mostra-me uma
sala de aula bastante colorida e com muitos cartazes. Comenta
sobre um trabalho em especifico com fotos dos estudantes e
suas familias e alguns dizeres sobre as tarefas cotidianas. A
professora diz que ter uma sala s6 para eles “tem la suas
vantagens”. (Professora Kairds, diario de campo, 08/08/2017)
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A partir das reflexdes da professora, a exclusdo da turma dos ambientes onde
se encontram a maior parte dos estudantes, aliadas as suas acdes em buscar uma
maior identificacdo dos estudantes com aquele espaco, contribuem para que, naquela
sala, os alunos possuam relacdes contraditorias em relacdo ao seu pertencimento a
cultura escolar.

Se por um lado a escola, na forma como esta organizada, possa ter direcionado
os estudantes para o PAI por ndo considerar as especificidades vividas por cada um
nos ambientes ndo escolares (TARDIF; LESSARD, 2005), aquele espaco, que
também € a escola, lhes pertence, assim suas vivéncias cotidianas em outras
instituicbes se fundem ao espaco daquela unidade. Pareceu-me, enquanto a
professora anunciava minha presenca, que naquele ambiente os alunos estavam
confortaveis, confiantes em se expressar e refletir alguns dos apontamentos
proferidos por ela. As formas com que a professora Kairés age e se coloca frente as
disposicOes espaciais e temporais que encontra na escola lhe conferem um papel de
resisténcia e de luta pelo que acredita ser uma educacao digna e cidada.

Estas disposicdes de tempo, espaco e lugar também formam os significados
atribuidos ao conhecimento. No caso da Educacéo Fisica, a qual me atenho por ter
sido tema deste estudo, é viavel reconhecer uma significacéo por parte da sociedade,
definindo esta como caraterizada pela pratica de atividades fisicas em uma quadra,
como foi observado na ocasido da minha apresentacao para algumas docentes do
CMEB Fogueira:

As professoras perguntam o que eu estou fazendo ali. Respondo
gue é um estudo acerca do Programa Acao Integrada, que irei
acompanhar a professora e a turma do PAI nas suas aulas de
Educagao Fisica, entdo uma delas questiona: “Que aulas? E
conclui: “Nao temos aula de Educacdo Fisica!” Questiono o
motivo de ndo ter aulas e, entdo, a outra professora que
participava da cena responde: “Nao temos quadra!” (Diario de
campo, 08/08/2017)

Tais discursos remetem a légica hegemonica apontada por Reis e Molina Neto
(2014) que as salas de aula deve imperar 0 pensamento e nas quadras esportivas, as
atividades onde a expresséo corporal domine. Esta l6gica também é compartilhada
por alguns professores, uma vez que, mesmo de forma tacita, acaba sendo reforcada

por alguns docentes na sua forma de organizar as aulas, como descreve 0 professor

Kronos:
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“Sao 30 a 40 minutos de aulas tedricas, na sala. Apds, passamos
a pratica, na quadra ou na area de convivéncia.” (Professor
Kronos, diario de campo, 26/10/2017)

A forma de segregar as aulas consiste em uma estratégia para sistematizar a
sua tarefa de ensinar. Assim, identifica que a melhor forma de fazé-lo é constituindo
uma divisdo entre 0s espacos, e que acaba ratificando as finalidades que cada um
deles deve ser utilizado. A professora ndo dispde de uma quadra poliesportiva para
desenvolver as aulas de Educacdo Fisica. Esta impossibilidade permitiu que
abordasse esta area do conhecimento em lugares que comumente ndo s&o
destinadas a atividades dirigidas, como o patio da escola. Desta forma, a professora
Kair0s busca realizar as atividades de praticas corporais em ambientes fechados,
como a sala de aula, e em ambientes mais abertos, como o patio e 0 saguéo.

‘A quadra esta pronta faz tempo, mas nao podemos utilizar
porque nao foi inaugurada, falta a foto’. Entdo eu desenvolvo no
patio, na sala...] Minhas aulas sempre envolveram pouco o
esporte, entdo da! Tu entendes?!” (Professora Kairds, diario de
campo, 22/08/2017)

Ainda, o discurso da professora Kairés faz referéncia a uma Educacgéo Fisica
gue ndo seja pautada apenas pela pratica de exercicios fisicos repetitivos ou de
esportes que necessitam de um ambiente especifico que os favorecam. E possivel
pensar também que a utilizacdo dos espacos das instituicbes ndo € sempre
democratica. Mesmo que a quadra esportiva estivesse pronta ha algum tempo,
necessitava da oficializacdo da sua inauguracdo, onde geralmente é realizada por
autoridades municipais como, por exemplo, prefeito, secretarios, vereadores e demais
membros que comungam da mesma posi¢cdo politico-partidaria. Dessa forma, os
espacos escolares, que deveriam estar voltados as eminentes necessidades da
sociedade, ou expressao do Estado a servi¢o da populagdo, podem estar a servigo do
corporativismo governamental.

Entdo, os tempos e espagos que organizam o cotidiano escolar sdo relevantes
para compreender como esta organizada a escola e de que forma sdo sendo
construidos seus objetivos e seus fins. Neste aspecto, 0Ss tempos e espacgos escolares
sdo regidos por uma hierarquia material e simbdlica que parecem nado conseguir
articular as vozes dos diversos sujeitos pertencentes ao universo de cada unidade de
ensino. Ao racionalizar o tempo e sugerir modos de acdo em determinados espacos

sem levar em consideracao a participacao de toda a comunidade escolar, forma-se
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uma cultura voltada a avaliacéo e reprovacdo das formas de ser e agir que podem
resultar no afastamento — tacito ou ndo — dos mesmos sujeitos envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem.

Além disso, as formas como as escolas foram se constituindo, parecem contribuir
para um juizo de valor partilhado pelo coletivo docente sobre quais séo os fins dos
espacos fisicos e a quem cabe participar de suas formag¢des. Como resultado, o que
€ possivel reconhecer é que ha um desejo por minimizar 0s momentos que possam
gerar algum descontrole ou risco a ordem estabelecida. Para isto, utiliza-se como
ferramenta o afastamento das salas de aula que frequentam os alunos “indesejados”
dos demais espacos de convivio social e, em caso de contravenc¢des mais evidentes,
a expulsao do sujeito a quem é atribuida a causa da desordem.

Dentro deste aspecto, Dubet (2004, p. 544) explica que “o sistema meritocratico
cria enormes desigualdades entre os alunos bons e os menos bons”. Assim, a
materializacdo destas desigualdades, a partir das escolas observadas, passa também
pela negacao e delimitacdo de espacos que possam e devam ser frequentados por
estes estudantes. Contudo, a luta por uma escola que possa partir de uma justica
social, me parece partir dos momentos de resisténcia que, ainda que um tanto isolados
na cultura escolar, surgem das acgdes e perspectivas de alguns professores, que criam
um sentido de justica a partir dos tempos e espacos que vao experimentando no
decorrer de suas vidas.

A partir desta andlise sobre as organizacfes das unidades de ensino, € viavel o
entendimento de que estas formas se refletem e influenciam no cotidiano do professor,
de modo que contribuem na percepcéo dos docentes sobre a educacéo que se almeja
e como direcionam suas aulas para cumprir tais premissas. Ainda, as formas com que
os docentes experimentam os tempos vividos por eles e pelos estudantes no interior
das unidades de ensino, se expressam a partir de complexas relagdes que passam,
também, pela forma como estdo articulados os tempos e espacos destinados ao
Programa Acao Integrada. Assim, estas formas ajudam a construir o sentido que os
docentes atribuem ao desempenho da sua funcdo como professores de Educacéo

Fisica.

5.2 AS RELACOES DA EDUCACAO FiSICA NO PROGRAMA ACAO INTEGRADA
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Nesta secdo, busco compreender como os professores de Educacdo Fisica
conduzem suas aulas, como articulam os saberes desta area do conhecimento com
0s demais saberes presentes na escola e quais as possiveis implicacdes e desafios
gue estes encontram ao exercer a docéncia aos alunos do PAI. Embora sejam
analisados o trabalho de dois professores, ressalto que ndo se trata de uma anélise
comparativa, uma vez que cada universo escolar é unico e apresenta especificidades
em sua composicao. Desta forma, o que apresento séo reflexdes que elaboro a partir
dos conhecimentos que surgem da minha interpretacédo no periodo em que estive em
campo.

Ao fazer tal analise, torna-se necessario que eu me remeta novamente a adesao
destes trabalhadores ao PAI e como estes organizam suas aulas. A professora Kairos
iniciou o atendimento a esta turma através de um pedido formal e uma selecéo entre
0s professores interessados em serem os titulares das turmas que surgiriam, tais
processos foram elaborados e conduzidos pela Secretaria Municipal de Educacéo e
Esportes no ano anterior a formacéo da turma, ou seja, em 2016.

A professora Kairés € a professora titular, atuando com a unidocéncia no
Programa Ac¢éo Integrada do CMEB Fogueira, ou seja, ela atua com diversas areas
do conhecimento e com a Educacéo Fisica'®. Conforme foram observadas, as aulas
de Educacéo Fisica da professora Kairés ndo possuem um tempo determinado.

As aulas de Educacgdo Fisica ocorrem as tercas-feiras, nos
primeiros periodos antes do recreio. [...] “Subo com eles, a
gente conversa e dai descemos. Geralmente sdo dindmicas
gue contribuam com o que a gente vem discutindo na semana.
Faco uma, duas dinamicas e discutimos. Nao tem um tempo
especifico. Vou sentindo eles. Se desistem, converso com eles
0 que podemos fazer para atingir o objetivo da atividade.
Vamos construindo juntos a aula. No final, deixo eles livres,
para tocar violdo ou jogar volei ou futebol, ou subimos para a
sala, para conversar sobre a pratica.” (Professora Kairds, diario
de campo, 08/08/2017)

O professor Kronos comecou a atuar no PAI a partir de sua designacao pela

equipe diretiva da instituicdo, ao demostrarem interesse em abrir uma turma do PAI

18 O conhecimento das turmas do PAI nos diversos CMEB’s é desenvolvido a partir de um curriculo
globalizado, ministrado por um professor e que contempla os conhecimentos das areas das linguagens,
das ciéncias humanas, das ciéncias naturais e das ciéncias exatas”. Além do curriculo globalizado
desenvolvido pelo professor titular da turma, o PAI oferece a Lingua Estrangeira — Inglés, e Educacao
Fisica, cada um com um profissional habilitado para esta area do conhecimento. No caso da professora
Kairés, ela atua com o curriculo globalizado e com a Educacao Fisica.
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frente ao numero de alunos que se encontravam em defasagem idade/ano escolar.
Desta forma, o professor Kronos leciona o componente curricular da Educacao Fisica
para as turmas de 6° ao 9° ano do ensino regular seriado da idade propria e, também,
para a turma do Programa Acéo Integrada.

As aulas ocorrem as quintas-feiras, nos primeiros periodos. [...]
“Encontro eles no patio ou na porta da sala de aula, entramos e
faco a chamada. Entdo passo algum conteudo no quadro para
eles. S&o 30 a 40 minutos de aulas tedricas; Apos, passamos as
préticas, os alunos escolhem as areas de conveniéncia variadas.
Ao longo da aula, sdo chamados a realizar testes fisicos, estes
podendo ser de aptidédo ou que explore a habilidade. Em paralelo
a isso, ficam em praticas, como o ténis de mesa, o voleibol e o
futebol.” (Professor Kronos, diario de campo, 03/08/2017)
Acredito que a forma de adesdo ao programa possa sugerir pistas sobre como
estes docentes organizam e como desenvolvem suas aulas de Educacao Fisica para
os adolescentes. Para a professora Kairds, houve o desejo explicito de sua parte em
ser a professora destes adolescentes. Entretanto, segundo o professor Kronos, a
designacdo da sua docéncia ao programa partiu da equipe diretiva sem nenhum
comunicado ou reunido prévia:

Partiu da equipe diretiva, devido ao alto nimero de alunos
multirrepetentes. N&o houve consulta, apenas o comunicado.
Apenas me comunicaram que haveria mais esta turma. Turno da
manhd para mim, ndo tinha mais janelas!®. Aula direto!
(Professor Kronos, diario de campo, 19/10/2017)

Entendo que a fala do professor Kronos traz aspectos relevantes a serem
analisados. Por um lado, o compromisso da educacao € visto pelo CMEB Esquecido
como um debate que deva ocorrer apenas entre 0s gestores escolares, contrariando
0 que preconiza Freire (2002) sobre uma escola que possa vir a ser pautada por
principios democréticos. Outro ponto que merece destaque € a intensificacdo da
natureza do seu trabalho, uma vez que, ao aumentar o tempo em que se esta com 0s
alunos, se diminui o tempo de planejamento. No caso do professor Kronos, somente

pela manhd, tem a tarefa de atuar em 8 turmas diferentes, totalizando um universo de

19 O termo “janela” é utilizado de forma corriqueira pelos docentes do municipio de Esteio ao se
referirem sobre os periodos em que ndo estédo lecionando por ndo haver turmas a serem atendidas,
mas estdo na escola. Ainda que ndo seja destinado explicitamente ao planejamento, pois ha o
Planejamento a Distancia (PAD) semanal, muitos professores se utilizam destes periodos para
planejarem suas aulas.
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cerca de 200 criangas e adolescentes. Tal fato auxilia a compreender como faz seu
planejamento, que é realizado durante uma manha:
“‘As aulas sao realizadas da mesma maneira que as turmas
convencionais, no caso do ‘Integrar, segue o mesmo
planejamento do 9° ano”. (Professor Kronos, diario de campo,
14/09/2017, grifo meu)

Como demonstra o excerto supracitado, o professor Kronos sugere que nao
busca elaborar suas propostas pautadas nas caracteristicas dos sujeitos que integram
cada turma, mas por uma aproximacao em faixas etarias. Destaco, entretanto, que
esta estratégia encontrada pelo professor Kronos ndo remonta a uma insatisfacdo em
atuar com a turma do PAIl. Para ele, sua fungdo é a mesma que a turma do ensino
regular seriado da idade prépria, isto €, voltada a instrucao e socializagao dos sujeitos,
encontrando nestes objetivos o sentido por atuar como professor. Assim, penso que
esta forma de planejar suas aulas possa estar relacionada ao pouco tempo que dispde
para pensar e refletir sobre as caracteristicas apresentadas por cada uma das turmas
que atende.

A partir de uma intensificacdo do trabalho e da consequente diminuigdo do tempo
gue dispde para o planejamento, o professor vé a necessidade de organizar suas
aulas por anos de escolarizacédo, considerando de forma genérica e superficial os
sujeitos que se encontram em cada uma das classes. Ao aumentar uma carga horaria
destinada a execuc¢do das aulas, atendendo mais turmas e mais alunos, pode-se dizer
gue a atividade do professor assemelha-se a um trabalho fabril de um modelo de
exploracdo da méao de obra e intensificacdo das atividades, onde o aumento da
producéo é considerado em detrimento do controle do processo (CONTRERAS, 2012;
HARGREAVES, 2005; WITTIZORECKI, 2001) que, neste caso, envolve o
planejamento.

Em contraponto, a professora Kair0s parece experimentar menos o fendbmeno
da intensificacdo do seu trabalho, & medida que atende menos alunos. A professora
dispbe de uma ‘janela’ (reivindicada pelo professor Kronos), que se da no momento
em gue os estudantes estdo frequentando a aula de Lingua Estrangeira, com outra
professora. Além disso, a professora Kair6s dispde de uma carga horaria maior,
composta por 28 horas. Desta totalidade, a professora atua 18h diretamente na
mediacao entre os estudantes e o objeto de saber. As 8 horas restantes séo divididas

entre um turno semanal de planejamento coletivo, com outros professores titulares
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das turmas do PAI de outros CMEB’s, que ocorrem semanalmente no turno da tarde,
e no planejamento a distancia, local a ser definido pela professora, podendo ser em
casa. Desta forma, ela explica como pensa as atividades que sdo propostas aos
estudantes na unidade de ensino:
“O planejamento ¢é feito semanalmente, com base com o que
venho trabalhando em sala com eles e a partir do eixo. Agora
estamos no eixo do trabalho??”. (Professora Kairds, diario de
campo, 05/09/2017)

Sobre o tempo que os docentes dispdem para planejar suas atividades e o
namero de alunos que tém para atender, entendo que tais possibilidades interferem
na execucao das mesmas. No caso da professora Kairds, o tempo maior que dispde
para planejar as suas aulas e o numero pequeno de alunos, permite que possa pensar
e planejar atividades que mais se enlacam com a cultura vivida pelos estudantes.

Abordar as aulas a partir de uma perspectiva cultural que compartilham os alunos
e, considerando que a cultura também se desenvolve fora da escola, abre espacos
para que os estudantes também sejam protagonistas no processo de ensino-
aprendizagem. Dentro deste contexto, Perrenoud (2000, p. 76) afirma que “a maneira
pessoal como um professor concebe a cultura escolar e sua prépria relacdo com o
saber modula as distancias entre os alunos e a escola”. Nesta perspectiva, a distancia
entre os saberes dos alunos e o0s conhecimentos preconizados na educacao
escolarizada parece ser diminuida quando o professor dispde de um tempo maior para
construir seu plano de atuacao.

Em contraponto, a extensa carga horaria em que se encontra o professor Kronos
no contato direto com diferentes e demasiados nimeros de alunos e o pouco tempo
que dispde para planejar suas agdes parecem dificultar a reflexdo sobre o seu
trabalho, tendo que padronizar a forma com que atua junto aos diversos sujeitos.
Abordar as aulas a partir de um planejamento pré-estabelecido e que pode néo
dialogar com as perspectivas dos adolescentes, resume o papel do professor a um
executor (HERNANDEZ, 2010), que desenvolve suas aulas a partir de uma
perspectiva rigida, onde se ensina e se avalia com base estritamente no que foi

abordado em aula e que parte do conhecimento, em grande parte das vezes, que é

20 O regimento do Programa Acao Integrada previa inicialmente a organizacéo do curriculo em quatro
eixos teméaticos. Atualmente, a organizacao para o PAI Adolescentes é realizada a partir de trés eixos:
| — Ressignificando a cidadania através da diversidade cultural; Il - Cidades e politicas publicas/gestao
e planejamento; e Ill — Trabalho, economia e globalizagéo.
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abordado a partir dos programas escolar. Assim, torna possivel compreender que em
alguns momentos, a intensificacdo do trabalho docente implica no professor a
tendéncia de desenvolver a oferta de um conhecimento erudito, de modo a néo
realizar a articulacao entre o que propde e os desejos e saberes dos alunos. Estas
caracteristicas parecem ditar o desenvolvimento das aulas do professor Kronos, como
apresento no trecho que segue:

O professor esta escrevendo no quadro. Escreve o cronograma
da aula [...], em seguida, o texto ‘Sinais Vitais’. Ha 16 alunos na
sala, apenas 6 escrevendo ao caderno, os outros alunos
conversam em dois pequenos grupos, identifico que o assunto
trata-se de futebol. As conversas séo interrompidas quando o
professor vira e questiona: “Se eu colocar FC (referindo-se a
frequéncia cardiaca), vocés sabem o que significa, né?” Entao
um aluno responde: “Sim! Futebol clube”. [...] (Diario de campo,
31/08/2017)

Durante o trabalho de campo, as aulas do professor Kronos seguiram
recorrentemente uma metodologia que pareceu ndo buscar o dialogo com os saberes
gue os estudantes traziam para a sala de aula. Ainda que pudesse problematizar os
contetdos abordados nas conversas dos discentes, uma vez que reincidentemente
se relacionavam com aspectos que poderiam ser abordados a partir da sua area do
conhecimento, se ele segue um cronograma sem contextualizar o que foge ao que
fora planejado para a execucéo de seu trabalho. Desta forma, o professor planeja e
desenvolve seu trabalho pautada em conhecimentos acerca de qualidade de vida
através de habitos saudaveis e na realizacao de mensuracao e rendimento através de
curtas atividades onde os estudantes realizam algum teste fisico.

O professor Kronos explica que o planejamento dos contelddos, que séo
abordados em aula, é realizado a partir de critérios que considera importantes para a
vida dos estudantes:

“As aulas abordam informacdes que envolvam a prevencgéo para
obtencao de qualidade de vida. Acho importante abrir o lastro de
conhecimento destes para a gama diversa de assuntos que
lidamos. Em determinado momento da vida deles, se depararéo
com alguma exigéncia da qual ja foram ensinados. Testes
neuromotores de algum concurso que exija para aprovagao.”
(Professor Kronos, diario de campo, 14/09/2017)

Compreendo que tais conteudos podem estar relacionados a uma cultura
corporal do movimento. Entretanto, entendo que a perspectiva para a Educacao Fisica

em uma proposta de educacao para as classes empobrecidas, deva estar guiada por
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principios que visem a problematizagcdo de como a qualidade de vida atinge as
diferentes classes que se encontram na sociedade para que estes estudantes sejam
protagonistas nas transformacdes sociais (SAVIANI, 2005).

No mesmo sentido, os testes fisicos também podem estar presentes nas aulas
de Educacdo Fisica. Contudo, quando abordados pelo professor Kronos mostram-se
pouco relacionados com uma proposta de cultura corporal do movimento ou com o
que foi abordado por ele durante as aulas. Betti e Zuliani (2002, p. 80) apontam que:

Testes de desempenho de habilidades ou capacidades fisicas
somente sdo condenaveis se utilizados como Unico instrumento ou
estiverem descontextualizados do programa, avaliando aspectos que
nao foram objeto de ensino.

O professor Kronos compreende os testes fisicos como uma proposta que possa
modificar a realidade vivida pelos adolescentes a fim de atingir um bem estar social.
Durante o trabalho de campo, o professor Kronos propés um teste diferente a cada
aula, onde os alunos recebiam um atributo quantitativo conforme o seu desempenho.
Ndo houve didlogos com os alunos acerca dos seus desempenhos ou atividades
pedagogicas que pudessem proporcionar a melhora das habilidades motoras e/ou
fisicas a ndo serem os proprios testes. Desta forma, os testes propostos parecem
estar descontextualizados, uma vez que sdo apresentados aos estudantes apenas
como um critério avaliativo, sem terem sido objeto de estudo durante as aulas.

A estratégia utilizada pelo professor Kronos acerca da proposta de aulas através
de testes fisicos pode estar relacionada com o fato de os estudantes demonstrarem
uma maior motivagdo em desenvolver tais atividades, reduzindo a necessidade de
suas investidas para motiva-los a pratica. O professor entende que os estudantes do
PAI sdo desmotivados e que necessitam de aulas que atravessam um viés competitivo
para que possam se mobilizar em realizar as atividades:

“Sao pessoas de baixissimo potencial de resiliéncia. Por quase
nada se sentem incapazes ou em posicdo de inferioridade. [...]
Portanto, tento estabelecer um ambiente mais harménico e
prazeroso possivel, com tarefas que desafie eles a algo. Por
exemplo: torneio de cabo de guerra, ou de pré-ténis, ou até
mesmo uma queda de braco”. (Professor Kronos, diario de
campo, 24/08/2017)

Acerca da fala do professor Kronos, ele parece contemplar um desejo dos
estudantes de obterem éxito em algo, uma vez que sédo estudantes que estdo a

margem da sociedade, atravessados por diversas violéncias e repetidos fracassos
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escolares. Como apontado por Abramowicz (2003), os alunos com elevado nimero
de repeténcia escolar sao provenientes de classes empobrecidas e que, por
vivenciarem violéncias diversas, acabam tomando por perspectiva de vida o fracasso
e, dai, o desanimo.

Reflito que a estratégia das aulas do professor Kronos em apresentar atividades
em que 0 éxito esteja ao alcance dos estudantes possa vir a dar poténcia a
transformacao social destes sujeitos, contribuindo para a busca de uma identidade
onde os adolescentes ndo sao apenas aqueles que fracassam no universo escolar.
Contudo, reconheco que tais exercicios podem gerar certa meritocracia, a medida em
que o testes fisicos atribuem um carater competitivo, onde nem todos experimentam
0 sucesso e as consequentes derrotas possam afastar ainda mais os estudantes do
processo educativo.

Tais expectativas de sucesso e a experimentacdo do fracasso, explica Dubet
(2004, p. 543) contribuem para um ambiente onde as “diferencas se aprofundam
rapidamente, e alguns alunos parecem incapazes de continuar competindo.” Assim,
identifiquei no trabalho de campo que a motivacdo dos alunos, apontada pelo
professor Kronos e demonstrada pelos estudantes, geralmente se encontrava nos
sujeitos que possuiam maior desenvoltura e habilidade em realizar tais atividades, o
que os levavam ao éxito nas atividades propostas, enquanto aqueles que
frequentemente fracassavam na tentativa de obter um indice esperado pelo professor,
se demonstraram pouco dispostos em realizar as atividades e, em alguns casos,
rejeitando o convite e se negando a participagéo.

Por outro lado, as aulas de Educacédo Fisica da professora Kair6s parecem
buscar uma relacdo com o que é vivenciado pelos alunos fora da escola e o
conhecimento que sistematiza em suas aulas e que séo regidos pelos planos de
estudos:

A professora inicia sua conversa com o0s alunos, explica que a
proposta é um jogo onde os alunos devem competir e “se ajudar”
ao mesmo tempo. [...] ao final da atividade, retne todos e
guestiona qual a relacdo da atividade com a vida deles, pergunta
em quais momentos da vida presenciam situagbes que
envolvem a competicAo e em quais momentos existem
elementos que configuram a cooperagao. [...] A professora pede
gue cada aluno exponha as suas ideias. (CMEB Fogueira, diario
de campo, 17/10/2017)
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Reflito que a compreensdo identificada na professora Kairés acerca dos
conteldos que aborda se aproxima de uma proposta onde a préatica corporal
desempenha um papel que auxilia a compreenséao e criticidade dos estudantes. Os
temas que aborda convergem aos objetivos de educacao emancipatoria do PAI. Nesta
perspectiva, Camilo (2014, p. 255), enfatiza que:

[...] é importante ressaltar que as teméticas tedricas trabalhadas pelo
professor, devem ser problematizadas e vivenciadas também, de
forma pratica pelo aluno, dentro das possibilidades objetivas e
subjetivas existentes, por meio dos diferentes elementos da
corporeidade e da cultura corporal, para que o educando possa
apropriar-se das informacgdes por diferentes vias perceptivas/aferentes
e elabore o0 seu conhecimento a partir da praxis ou acdo humana
integral educativa, unindo indissociavelmente prética e teoria.

Com isso, a Professora Kairds busca tematizar suas aulas explorando as
possibilidades de propor préaticas corporais que estejam alinhadas as teméticas
vividas de forma teorica. Assim, a forma como direciona e media o conhecimento
formal com seus alunos, ganha uma dimensdo de que o conhecimento deve ser
abordado de forma a problematizar as realidades vividas cotidianamente por seus
estudantes.

Neste mesmo sentido, cabe salientar que, ainda que as aulas do professor
Kronos ndo tenham problematizado os saberes dos alunos, ha algumas tentativas de
realizar a vinculagdo dos conteddos abordados com as realidades que tais
adolescentes se deparam e que ocorrem, principalmente, durante suas aulas teéricas:

“Néao € porque vocés estdo aqui no [...] (CMEB Esquecido) que
vocés nao precisam saber disso aqui, ndo! Precisam, sim!”
(Professor Kronos, diario de campo, 05/10/2017)

Tais vinculagdes, contudo, parecem partir muito mais de reflexdes que o
professor faz a respeito das condi¢des dos estudantes do que da perspectiva que 0s
proprios adolescentes expressam e entendem possuir de suas vidas. Entendo que a
fala do professor KairGs traz aspectos significativos para serem analisados, uma vez
gue acaba reproduzindo e reforgcando a sua visdo de que os estudantes do CMEB
Esquecido estdo a margem da sociedade, uma vez que 0S menciona como
constituintes de um bairro onde o imaginario social possa sugerir que nao necessitam
de conhecimentos aprofundados sobre as tematicas que aborda. O professor Kronos,
também, age de forma com que as relacdes entre os conteldos propostos na

Educacéo Fisica sigam uma via predominantemente unilateral, onde o conhecimento
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abordado deve adentrar o cotidiano dos estudantes e ndo o contrario, a medida que
nao disponibiliza e ndo tenciona momentos de reflexividade para os estudantes.
Aborda, entdo, tais questionamentos, de uma forma um tanto tacita, onde as
percepcdes que os alunos fazem de si e das suas condi¢cfes de vida, ndo ganham
forma a partir de suas vozes.

As perspectivas que englobam estes aspectos, podem sugerir que no caso do
professor Kronos, esses momentos de didlogos e debates sdo curtos e bastante
escasso0s, pois ao proporcionar tais ocasifes, a aula pode acabar se direcionando
para situacbes que ndo foram planejadas, podendo resultar em conflitos que
ocasionam o atraso ao cumprimento dos programas escolares. Assim, ressalvo que
a forma com que o professor Kronos conduz suas aulas, tendo que abordar
determinados objetos do conhecimento em detrimento dos saberes trazidos pelos
estudantes, pode sugerir que ha um controle no seu tempo e, consequentemente, na
sua autonomia, visto que ele deve cumprir um cronograma previsto nos planos de
estudos e adequar-se ao calendario escolar. Corroborando com esta ideia,
Hargreaves (2005) explica que, embora o professor seja dotado de certa autonomia
em conduzir suas aulas, existem fatores que desempenham certo controle no fazer
docente, direcionando a forma com que desenvolve seu trabalho.

Tais controles, observados nas instituicdes escolares, dizem respeito aos
conteudos que séo desenvolvidos e que devem constar nas descricées das aulas que
Sao entregues aos superiores hierarquicos e serem condizentes com 0 que pregam
os curriculos oficiais. Quanto a este fato, torna-se evidente uma preocupacao da
supervisao escolar no CMEB Esquecido em que tudo esteja dentro do que é
considerado adequado:

A aula é interrompida pela entrada da supervisora da escola.
Olha todos, cumprimenta-os com “Bom dia!” e questiona se “esta
tudo bem”. Com a concordancia do professor, se retira da sala.
(CMEB Esquecido, diario de campo, 31/08/2017)

Este fenbmeno foi presenciado em muitas vezes que estive no CMEB
Esquecido e ocorria independentemente ao ambiente da turma (poderiam estar
quietos ou conversando bastante, a supervisora repetia a agao). Compreendo que tal
atitude, a presenca continua de uma supervisora escolar, que nas instituicbes
geralmente exercem um papel de nivel hierarquico superior aos docentes, influenciem

na forma de pensar e agir do professor. Assim, toma forma o papel do professor como
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sendo alguém que, sob constante vigilancia (CONTRERAS, 2012; HARGREAVES,
2005; WITTIZORECKI, 2001), deve manter certo controle na turma.

Neste mesmo sentido, a forma com que o professor Kronos conduz suas aulas,
tentando n&o proporcionar momentos que gerem conflitos e, como dito, insurgindo em
momentos que possam apresentar discussoes e modos de se comportar que possam
fugir ao seu controle pode ser pensada a partir de uma estratégia para nao acarretar
no desprestigio junto aos seus supervisores e seus pares. Bourdieu (1998) explica
gue a forma com que os docentes conduzem suas aulas e seus alunos, de forma a
produzir sujeitos déceis e disciplinados, € uma das formas de aferir a capacidade dos
professores em seu oficio. Neste aspecto, o controle sobre os corpos e
comportamentos que exerce sobre seus alunos, pode ser entendido como um reflexo
do controle que o professor sofre de seus superiores imediatos. Esta sensacéo de ter
de controlar a turma também ¢€ identificada pelo professor Kronos e relatada ao
questiona-lo se a presenca da supervisora educacional era sentida por ele:

“O! Ela ja passou aqui para dar uma controlada. Ela sempre
passa para ver se todos estdo comportados.” (Professor Kronos,
diario de campo, 05/10/2017)

Reconheco que esta constante supervisao que sentida pelo professor possa ser
transferida as suas aulas. Ganha forma, entdo, uma estratégia que elabora para
melhor atender as expectativas que constroem sobre seu trabalho, agindo de tal forma
que aborde os conhecimentos junto aos seus alunos sem descaracterizar um
ambiente em que as variaveis comportamentais sejam, em certo ponto, previstas e
passiveis de contorna-las, para que os momentos com os adolescentes ndo fujam a
um padréo considerado aceitavel, para que este mesmo padrao se mantenha:

“Prezo pelo equilibrio do ambiente [...] Eles devem conseguir
conviver socialmente”. (Professor Kronos, diario de campo,
05/10/2017)

Outro fator que pode dar poténcia a forma como o professor Kronos desenvolve
seu trabalho, pode remeter ao fato dos alunos serem considerados indisciplinados por
parte do coletivo docente. Nesta perspectiva que constréi acerca de como deve
desenvolver a docéncia, o professor entende que deve se utilizar de estratégias para
manter determinado equilibrio comportamental: racionaliza o tempo de suas aulas
para os estudantes, onde parte desta € dedicada a cOpia no caderno de textos e

elementos que expbe de forma escrita no quadro branco que se encontra na sala de
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aula do PAI, parte aos testes fisicos e parte a préatica do que denomina momentos de
convivéncia.

Entretanto, tal racionalizacéo do tempo e das tarefas por si s6 ndo sao suficientes
para que se mantenha certa ordem na classe pois, como apontado por Tardif e
Lessard (2005), a docéncia é uma profisséo pautada por interacdes humanas e, sendo
estes sujeitos capazes de oferecer alguma resisténcia as proposicdes do professor,
outros mecanismos que possam Vvir a inibir as acdes fora do previsto sdo utilizados.
Neste caso, a avaliacdo toma félego ao ser utilizada como uma forma de manter os
alunos alinhados ao propésito do docente:

“Participacéo e comportamento é uma avaliacao, testes fisicos e
realizacdo dos temas no caderno, que sao os trabalhos de
pesquisa. O comprometimento € o meu maior foco.” (Professor
Kronos, diario de campo, 17/08/2017)

Assim, é possivel pensar que o entendimento do professor acerca da avaliacédo
que faz de seus alunos segue uma linha de que o esfor¢o individual em seguir
aspectos comportamentais baliza quem recebera parecer favoravel e quem néao
atingira tal indice. Esta procura em exercer certa harmonia, cumprindo um controle
sobre as atitudes dos estudantes, entretanto, ndo se trata de uma relacao linear e
simplista entre causa e efeito. As compreensdes dos professores e 0s modos como
desenvolvem seu trabalho sdo produtos de diversas relacbes complexas entre
inUmeros fendbmenos que vao experimentando durante sua trajetéria no contexto
escolar e também extraescolar.

Todavia, entendo que alguns fendmenos, quando presentes no cotidiano
docente, podem vir a ditar a forma com que os professores agem na elaboracéao e
execucgao das aulas aos estudantes. Deste modo, retomando a ideia de intensificagao
do trabalho apontada por Hargreaves (2005) e as formas de desenvolver as aulas que
foram possiveis vislumbrar no campo empirico, € possivel compreender que téao
importante quanto a aula, isto €, o periodo em que o professor esta atuando a frente
dos alunos, desempenhando as fun¢des de socializar, instruir e educar, preconizadas
pela LDBEN (BRASIL, 1996), € o tempo destinado a planejamento e reflexdo do
professor sobre quem séo seus alunos, qual a melhor forma de educa-los e por que o
deve fazer.

Neste sentido, o professor Kronos aponta que dispde de alguns indicios para

entender quem séo os estudantes que atende:
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“Os alunos ja eram da escola nos anos anteriores. Todos da Vila

Trés Marias. Condi¢cdes sociais de vulnerabilidade. Muito

pobres. A grande maioria me diz que nao vai dar sequéncia aos

estudos. Uma parcela é por questdes cognitivas, a outra parcela

€ por questdes de desestrutura familiar e realidade que impedem

projetar a vida.” (Professor Kronos, diério de campo, 16/11/2017)

Ainda que o professor Kronos conheca os alunos, pois ja atuou com eles

enguanto estavam no ensino sequencial regular da idade prépria, relata que o tempo

destinado a compreender quais as propostas do PAI a estes adolescentes, ou para a

construcéo de um curriculo interdisciplinar com outros professores, ou, ainda, para
estabelecer estratégias junto a equipe diretiva, sdo demasiadamente escassos:

“‘Absolutamente nada. Era como se fizesse para tapar um
horario. [...] apenas o conselho de classe. Fora isso, nada. [...]
Apenas incluiram a Educacgéo Fisica no programa. Em momento
algum houve reunido para tratar algo sobre o ‘Integrar’. [...]
Nunca é comunicado nada via memorando ou de alguma
comissdo por via WhatsApp?L. [...] Para afastar aquele aluno por
indisciplina, foi decidido entre equipe e professora referéncia. [...]
Apenas me pedem os resultados da Educacdo Fisica.”
(Professor Kronos, diario de campo, 23/11/2017)
Em outra perspectiva, a professora Kair0s parece sofrer menos com o controle
atribuido a sua funcgéo, potencializando sua autonomia educativa. O fenémeno
experimentado parece estar ligado a disposi¢do do espaco destinado a sua turma:

“O lado bom de estar aqui (se referindo a distancia de sua sala
de aula em relacdo as salas da gestdo escolar) € que estou
longe de todo mundo. Dai tenho maior liberdade.” (Professora
Kair@s, diario de campo, 19/09/2017)

De fato, em nenhuma das observacfes realizadas no CMEB Fogueira notei a
presenca de qualquer profissional ligado a equipe diretiva da escola nas aulas de
Educacéo Fisica da professora Kairds. Isso pode trazer alguns aspectos importantes
a se ressaltar quanto ao engajamento da equipe diretiva do CMEB Fogueira. O fato
do pouco contato com a turma do PAI pode suscitar a interpretacéo de que as pessoas
gue coordenam a acdo educativa nesta instituicdo de ensino delegam a professora

Kair0s a confianca e a autonomia para desenvolver seu trabalho. Por outro lado, pode

21 WhatsApp Messenger é um aplicativo para smartphones que possibilita a troca de mensagens
instantdneas e chamadas de voz via internet. Tal aplicativo € bastante utilizado pelas equipes diretivas
e outros funcionarios do municipio para se comunicarem com os professores quando ndo estdo em
horéario de trabalho.
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expressar, também, o afastamento necessario destes sujeitos, para que possam
dedicar mais tempo e a¢des junto ao ensino regular seriado da idade prépria.

Outros fatores que merecem destague nas formas com que os docentes
desenvolvem seu trabalho sdo os significados que atribuem a avaliagdo e como a
desenvolvem. Retomando as interpretacdes acerca dos processos avaliativos, estas
ferramentas, no PAI, se diferenciam daquelas que sdo realizadas no ensino regular
seriado da idade prépria. Tradicionalmente, as avaliacdes do Ensino Fundamental que
permeiam a maioria das instituicées publicas municipais de Esteio se dédo de forma
numérica, em uma escala que se desenvolve entre zero e 100. Assim, a avaliacdo da
aprendizagem € atribuida através de provas e trabalhos pedagégicos que séo
aplicados durante os periodos letivos como forma de aferir o conhecimento adquirido
pelos alunos. Este formato de avaliacdo € apontado por Hernandez (1998) como um
instrumento que visa recolher evidéncias sobre quais conhecimentos os estudantes
conseguem recordar e também sao promotores de uma sele¢do social, uma vez que,
através destas ferramentas, ocorre a determinacao de quais sujeitos daréo segmento
ao processo de escolarizacao.

No PAI, a avaliacdo dos estudantes ocorre atraves de parecer descritivo. Essa
proposta avaliativa visa contemplar os avancos dos estudantes de maneira descritiva,
abordando itens e critérios que ndo sao quantificaveis e também se desvinculando de
um padrdo de acertos e de memorizacdo em provas e trabalhos. Hoffmann (2000)
sugere que tal ferramenta pode contribuir como subsidio para educadores, pais e ao
préprio aluno, uma vez que apresenta, de forma mais detalhada, os avancos e
dificuldades encontradas pelos estudantes nos seus percursos escolares. Esta forma
de avaliar o processo educativo parece estar contemplada na forma como a
professora Kairés conduz o processo avaliativo:

Nosso processo de avaliagdo € participativo e principalmente
periédico. Todos, sem excecdo, sabem quais sido suas
dificuldades e a partir dai trabalhamos. Avaliamos juntos o que
aprendemos e como aprendemos, 0 que Nnao conseguimos
aprender e vamos, na medida do possivel, ajudando uns aos
outros. Nem sempre da certo! Mas sempre tentamos essa
pratica na sala, em rodas de conversa. No final do trimestre,
resumimos em um papel, que forma o parecer com meus
apontamentos. Mas a parte principal € o que conseguimos
evoluir e construir juntos. Em todo momento, a avaliagdo é
participativa e compartilhada. E importante avaliar como o aluno
respondeu em relagado ao que realizamos em aula. Por exempilo,
Como me coloquei? Como me senti? O que aprendi com tudo
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isso? O que fez a diferenga? Me acrescentou ou me agregou?
Essas respostas, para mim, sdo importantes. Muito mais que o
documento final. (Professora Kairds, diario de campo,
19/09/2017)

Esta abordagem mais detalhada e reflexiva parece ganhar forca, pois o
entendimento de um outro formato avaliativo foi proporcionado aos estudantes. Por
outro lado, ao romper com uma logica quantitativa na avaliacdo escolar, o professor
Kronos sugere que encontra alguns conflitos na forma de apresentar este outro modo
de reconhecer os avangos aos adolescentes:

“Temos que “ocultar” a forma em que os resultados sao
apresentados aos alunos. Os alunos exigem, até por questdes
motivacionais, as avaliacbes de forma numérica e ndo por
parecer descritivo.” (Professor Kronos, diario de campo,
16/11/2017)

A dificuldade encontrada pelo professor remete a falta de compreenséo pela
comunidade escolar, docentes e alunos encontram em interpretar uma nova proposta
avaliativa. Ele ressalta que as vezes em que teve que abordar suas avaliacGes a partir
de um método qualitativo foram poucas e ndo lembra de participar de algum momento
formativo proporcionado pelas escolas onde atuou ou pelas suas mantenedoras
acerca de tal ferramenta. Com isso, ao se ver no dilema entre elaborar propostas
avaliativas que rompam com o padrdo numérico, descrevendo as dificuldades e
potencialidades apresentas no percurso escolar dos seus discentes e atribuir
conceitos quantificaveis que, de modo geral, se dao de forma mais rapida e ocupam
menos 0 pouco tempo que dispde para desempenhar estas tarefas, acaba por agir a
partir de sua idiossincrasia, através de um método que engloba os numeros que
apresenta cotidianamente aos adolescentes, como forma de motiva-los e o parecer,
ao final de cada trimestre, como forma de cumprir com uma exigéncia burocratica da
supervisao escolar.

Em outras palavras, as unidades de ensino sugerem aos docentes tempos
rigidos e o comportamento esperado por eles frente a turma, que sado, de certa forma,
também influenciados pelos programas escolares e pelo cumprimento do calendario
escolar e de pelos seus métodos burocraticos. Embora este tempo seja baseado em
uma carga horaria préxima entre os dois professores colaboradores, € possivel
entender que o tempo que cada um deles dispGe para o planejamento da acgao

concreta tomam distancia entre si. Desta forma, a necessidade que os professores
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tém de cumprir com os objetivos propostos faz com que elaborem algumas estratégias
para tentar conciliar o tempo que dispdem para planejar a aulas, o tempo que possuem
para desenvolvé-las e o tempo para cumprir com a burocracia.

O tempo de planejamento, portanto, pode ser entendido como fundamental para
gue os docentes possam conhecer cada um dos estudantes em suas subjetividades.
Ao retirar o tempo para que o professor possa desempenhar a praxis educativa, as
aulas passam a potencializar um formato padronizador, isto é, torna-se possivel
pensar o corpo discente identificado pelos professores como sendo formado por
individuos que, embora sejam reconhecidamente diferentes, sdo iguais nas suas
metas e potencialidades, atribuindo, & execu¢do de seu trabalho, um tempo rigido,
seguindo um planejamento que é desenvolvido também com outras turmas e outros
estudantes, sem abrir espacos durante a aula que possam interferir e reorganizar o
que foi previsto.

Este sentido padronizador no planejamento e execugcao das aulas parece se
expressar mais no trabalho do professor Kronos, que possui muitas turmas,
compostas por muitos alunos, em um tempo reconhecido por ele como insuficiente
para planejar as atividades pedagdgicas para cada estudante. Ao ter que agir
estabelecendo contetdos e metas para todos, acaba reforcando um sentimento de
insatisfacdo e de impoténcia frente aos desafios que a turma do PAI impde. Desta
forma, como modo de resistir ao abandono das suas aulas, identifica que seu trabalho
ganha sentido ao proporcionar tempos onde o0s alunos possam conviver
pacificamente, nem que para manter certa disciplina se utilize de ferramentas que
transferem o controle sentido por ele, que emergem através das acdes da equipe
diretiva do CMEB Esquecido e pelo entendimento de sua marginalizacdo frente a
divisdo de responsabilidades na conducéo educativa destes adolescentes.

Por outro lado, as observagbes e compreensdes que emergem a partir do
trabalho de campo junto a professora Kairés, sugerem que a dedicacao exclusiva a
estes alunos no turno da manhéa, estando com eles diariamente, permite que pense
em estratégias para conhecé-los mais profundamente e de articular o objeto de saber
aos desejos e necessidades de cada um deles, partindo de situagcdes que 0s
estudantes enfrentam no dia a dia em espacos além dos muros da escola. Um
fenbmeno que se mostra importante na articulacdo destes tempos escolares, sédo 0s
espacos ja frequentados pelos docentes que, no caso da professora Kairds, se

mostram constituidores de uma identidade da docéncia voltada as causas populares.
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O relato da sua histodria de luta, de posicionamento politico e de implicagdo com as
classes economicamente empobrecidas, aliadas a percepc¢do de uma professora que
busca o didlogo com as diferentes personagens que desenvolvem as diferentes
funcdes no processo educativo, parecem sugerir uma animosidade maior pela
execucao da sua tarefa de ensinar, destacando-se pelo fato de os alunos do PAI, em
sua ampla maioria, serem provenientes de familias que enfrentam violéncias diversas
e que fazem com que ela sinta um engajamento na possibilidade de transformacao
social.

Assim, é possivel pensar que as relagdes estabelecidas nas aulas de Educacao
Fisica na turma do Programa Acéo Integrada, entre professores, alunos e o objeto de
saber tomam possibilidades diversas que sao orientadas pelos fenbmenos e
significados que os professores atribuem a sua profissdo e como articulam as politicas

a sua funcéo docente.

53 AS PREMISSAS DO PROGRAMA ACAO INTEGRADA E SEU
DESENVOLVIMENTO NO CHAO DA ESCOLA

Nesta secédo, busco caracterizar os objetivos do Programa Ac¢ao Integrada, que
estdo previstos no seu regimento, articulados aos principios da Educacéo de Jovens
e Adultos e aos sentidos que se revelam no trabalho dos professores de Educacao
Fisica. A partir dos marcos tedricos que orientam este estudo, € possivel compreender
gue todo projeto pedagoégico ndo parte de uma neutralidade politica (FREIRE, 1996).
Neste aspecto, ha intengbes que permeiam as propostas que sao designadas a
escola. No que diz respeito ao PAI, saliento que o programa surge a partir de um
movimento da sociedade civil, isto &, ele parte de uma proposta do Projeto Integrar,
que esta vinculado a Central Unica dos Trabalhadores e & Confederacio Nacional dos
Metalurgicos (SILVA, 2015), sendo, portanto, este projeto desenvolvido e tendo em
sua base a luta pelo direito dos trabalhadores a escolarizacéo.

Neste sentido, a mobilizagcdo da sociedade civil e a concretizagdo dos seus
anseios devem promover a mobilizagdo, também, da sociedade politica. Assim, os

gestores responsaveis por promulgar as leis e que também sao designados a garantir
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a concretude de suas premissas, devem convergir as propostas que surgem dos
desejos populares. Desta forma, penso que o movimento iniciado no PAI ganha forca
a medida que encontra no Partido dos Trabalhadores, o qual esta historicamente
inserido nas lutas pela garantia dos direitos as classes populares, uma possibilidade
de desenvolver um formato de escolarizacdo que atendesse especificamente 0s
trabalhadores do municipio de Esteio/RS.

Neste ambito, a filosofia da Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes do
municipio, que se expressa no regimento que orienta as estratégias e acdes do PAI,
parece dialogar com uma proposta de educacdo democratica, solidaria e
emancipatoria:

Queremos uma escola que promova cidadaos protagonistas, éticos e
solidarios e que valorize o saber e o fazer da comunidade escolar na
construcdo do conhecimento a servigco da transformagdo para um
mundo cada vez melhor. (ESTEIO, SMEE, 2009-2012, p. 4)

Ao iniciar o trabalho de campo, o que me parecia a promoc¢éo de uma escola que
pudesse vislumbrar o bem estar comum, entretanto, se afasta desse viés. Durante
este periodo de insercdo nas unidades de ensino, foi possivel compreender que néo
ha um regimento para o Programa Ac¢dao Integrada para Adolescentes, tendo este que
apropriar-se da versao para adultos, que tem por finalidade:

Art. 1° A Acao Integrada para adultos tem por finalidade oportunizar a
adultos trabalhadores a conclusédo do Ensino Fundamental a partir de
uma proposta pedagogica diferenciada e interdisciplinar que articula
0s saberes construidos nas trajetérias pessoais e profissionais destes
adultos com o conhecimento cientificamente construido pela
humanidade. (ESTEIO, SMEE, 2009-2012, p. 3)

Ainda que o termo “adultos” possa se diferenciar da faixa etaria que o PAI para
Adolescentes atinge, penso que a proposta a qual se apresenta para estes sujeitos
possui algumas caracteristicas em comum: tanto os adolescentes, quanto os adultos
sdo provenientes das classes populares, muitos se encontram na condicdo de
trabalhadores e, por diversos motivos, ndo conseguiram concluir o nivel do Ensino
Fundamental no ensino regular seriado da idade propria.

De outra forma, o PAI para Adolescentes enfrenta algumas nuances que se
distanciam da proposta para os adultos e que infligem no ndo cumprimento dos
anseios da sociedade civil, ainda que potencializada pela formalidade da sociedade
politica. Estas variacdes séo viaveis de compreender a medida em que passam por

diversos fatores que sao atravessados pela forma de implantacdo dos programas nas
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escolas, pelo modo de ingresso dos alunos, pela discussédo das acdes e estratégias
com professores que atendem estas turmas, pelas formas como os professores
formulam suas concepc¢des acerca de tal modalidade de ensino, entre outros fatores,
descritos ao longo deste estudo, que formam a acdo concreta de uma politica
educacional.

Dentro desta perspectiva, a compreensdo do programa toma tons ambiguos e,
as vezes, contraditérios. Ainda que a formalidade legal sugira um espaco que vise
diminuir as desigualdades que ainda encontramos na sociedade contemporanea, para
o Professor Kronos o PAI se apresenta apenas como uma proposta de fazer com que
os alunos concluam o Ensino Fundamental de forma mais rapida:

“‘Como um acelerador de avango de alunos multirrepetentes.
Como um supletivo.” (Professor Kronos, diario de campo,
19/10/2017)

Esta fala parece ainda estar arraigada em uma concepc¢édo da EJA enquanto
promotora de educagdo em um tempo menor, somente. Ressalto que estas propostas
de educacao para aqueles que nao concluiram o ensino regular seriado na idade
propria estiveram muito presentes nas politicas educacionais brasileiras,
apresentadas em diversos formatos de politicas, como o MOBRAL, durante o regime
militar e o Programa Acelera, Brasil??, na década de 1990, através de uma iniciativa
publico-privada, por exemplo.

No mesmo sentido, a professora KairGs expde a sua percepcdo de que muitos
profissionais ligados a escola também pensam que o PAI se apresenta como uma
forma de fazer com que os alunos concluam o Ensino Fundamental mais rapido:

“Eu penso que é uma proposta de fornecer outros espacgos para
eles (os estudantes) aprenderem. Mas acho que para o resto da
escola, é mais de fazer eles concluirem logo, entende? Para a
escola, eles representam um estorvo, um incbmodo. Para os
alunos é uma oportunidade e, para a sociedade, uma
possibilidade de dar outro rumo para os jovens que estdo no
programa.” (Professora Kairds, diario de campo, 24/10/2017)

22 O Programa Acelera Brasil foi desenvolvido em 24 municipios brasileiros durante os anos 1997 a
2000, englobando cerca de 60 mil alunos em mais de 2.400 classes. O objetivo do programa foi
regularizar o fluxo escolar através da implementagdo de classes de alfabetizacdo e programas de
aceleracdo de aprendizagem. Alunos com dois ou mais anos de defasagem escolar eram inclusos
nestas classes - por um ano letivo - que contavam com metodologia e materiais especificos, obtendo o
avango para uma ou mais seéries seguintes apds provas diagnosticas ao final do ano letivo (OLIVEIRA,
2002).
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Assim, a professora Kairds corrobora na concepcdo ora apresentada pelo
professor Kronos, de que ha um distanciamento entre a proposta politica e a forma
como ela é entendida por alguns profissionais que atuam nas instituicées de ensino.
A partir da compreensdo dos professores, € viavel analisar que a proposta do
Programa Acao Integrada esta um pouco distante do entendimento de uma politica
publica pautada para transformacao da educacao, de forma que esta possa contribuir
para uma maior igualdade social. A compreensdo possivel que emerge do
entendimento dos docentes, entdo, € de que o Programa Acéo Integrada, ainda que
possa dialogar com uma politica de ensino democratica e que atenda também aos
anseios dos estudantes provenientes das classes empobrecidas, passa a
desempenhar um papel que possibilita ocultar as desigualdades promovidas em uma
escola onde ainda predomina um sistema meritocratico de sucesso na aprendizagem.

A ideia que surge do entendimento dos professores, traz o PAl como uma forma
mais rapida de aprendizagem, ainda que, para isso, sejam abordados apenas 0s
conhecimentos basicos previstos nos planos de estudos das suas escolas. Nesta
perspectiva, o PAI parece se articular com uma proposta de ensino que busca certa
justica, mas que tem como principio garantir um minimo de competéncias para
aqueles que ndo obtém o éxito ao aprender. Para Dubet (2004, p. 546), “essas
garantias visam a limitar os efeitos dos sistemas meritocraticos cuja mecanica muitas
vezes leva a manutencdo ou mesmo acentuacdo das desigualdades.” Desta forma, o
gue poderia vir a ser uma politica que buscasse uma equidade nos processos de
aprender, a qual esthd expressa no seu regimento, pela visdo dos docentes
colaboradores acerca dos coletivos que fazem parte, volta-se no sentido de ser
abordado como uma politica que compensa a desigualdade produzida e reproduzida
pelas instituicdbes de ensino que ainda experimentam uma meta padronizada de
sucesso.

No mesmo sentido, a forma como o Programa Acéo Integrada € implementado
na escola, pode refletir o entendimento que constroem os docentes sobre 0s objetivos
que devem guiar suas a¢fes. Durante sua execucao pela sociedade civil, através do
Instituto Integrar, as premissas orientam que o principal objetivo deste programa € a
superacdo das desigualdades que s&o produzidas no ambito de um sistema
capitalista. No entanto, este objetivo, o qual € herdado e observado no regimento do

PAI, parece se afastar a medida que o interesse em desenvolver a politica se da no
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sentido de enfrentar um problema que se manifesta - também - na escola, mas sem
extrapola-lo, na busca de identificar e entender a origem de tais materializagdes.

O desenvolvimento do PAI no CMEB Fogueira partiu de uma determinacéo da
Secretaria Municipal de Educacéo, a contragosto da equipe diretiva. A professora
Kairds explica como ocorreu o processo de desenvolvimento do PAI na sua escola:

A escola nao tinha a intencdo de manter o programa, pois para
os professores e os gestores ja tinham tido muitos problemas
nos anos anteriores. A decisdo de permanecer com 0 programa
foi da Secretaria de Educacéo, devido ao niumero de alunos em
distorcdo. (Professora Kair@s, diario de campo, 24/10/2017)

Neste sentido, é possivel entender que o isolamento sentido pela professora
Kairds, no que diz respeito a disposi¢cdo da sua sala de aula, ora discutida neste
estudo, ndo se constitui em uma autonomia que 0s gestores atribuem ao seu trabalho,
mas a uma negligéncia. O fato deste programa ter sido implementando de forma
contraria ao desejo dos gestores e demais profissionais ligados ao processo
educativo, pode implicar em um desinteresse em atingir suas propostas, atribuindo a
professora Kairds esta tarefa.

No CMEB Esquecido, a implementacdo do PAI surgiu a partir da manifestacao
de interesse da equipe diretiva. Entretanto, a falta de articulagdo entre os diferentes
sujeitos que desenvolvem esta proposta de ensino, o controle e o cumprimento de
tarefas burocraticas como principais contatos com a supervisao escolar, relatados
pelo professor Kronos, em detrimento de estratégias e acdes que pudessem promover
o didlogo e o planejamento conjunto entre as diferentes personagens, tonam viaveis
a compreensdo que nesta instituicdo de ensino, o objetivo do PAI é fornecer a
certificacdo, possibilitando que saiam da escola.

Ainda, durante o trabalho de campo, os didlogos com os diretores das unidades
de ensino que ocorreram com maior intensidade no inicio deste estudo sugerem que
a proposta do PAI, pensada por eles, se da no sentido de erradicar a defasagem que
ocorre entre idade dos estudantes e o ano escolar em que se encontram. Assim, a
perspectiva que partilham estes gestores sugere que o programa possa atenuar os
efeitos de uma escola que produz vencedores e fracassados sem buscar desenvolver,
no entanto, uma escola onde ndo haja vencidos, tendo em vista que, em sua trajetéria
histdrica, € comum as unidades de ensino desenvolverem o PAI por mais de um ano

seguido.
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Conforme abordado, o entendimento acerca do PAIl que parte desde a sua
implementagdo no chao escolar, pode contribuir na constru¢do dos significados que
partilham os docentes e que distanciam os objetivos preconizados das praticas. Desta
forma, um dos motivos que podem contribuir para este distanciamento entre a politica
educacional e a acdo concreta nas escolas € a falta de discussdo sobre a
implementagé&o por aqueles que se apresentam na tarefa de ensinar. Se por um lado,
a construcdo de uma escola que leve em consideracdo a superacdo das
desigualdades deve ser discutida por todos os envolvidos no processo educacional
(FREIRE, 2002; GADOTTI, 2001; 1992), o0 que se apresenta é que 0s objetivos do PAI
nao sao discutidos com os professores envolvidos neste programa:

[...] Questiono se o professor busca atingir os objetivos
propostos no regimento do PAl e ele responde: “Que regimento?
Estou sabendo agora que ha um regimento!” (Professor Kronos,
diario de campo, 16/11/2017)

Deste modo, é viavel entender que ndo ha um processo coletivo no planejamento
das acdes, tampouco na reflexdo sobre como os professores poderiam engajar-se na
construcdo e elaboracdo de uma proposta que se difere na sua organizacdo em
relacdo a escola do ensino regular seriado da idade prépria. A falta de espacos para
discutir com os principais encarregados em serem os mediadores entre os estudantes
e 0s objetos de saber, pode ser entendida como um sentimento que relatam estes
professores, de serem apenas profissionais que devem executar o que lhe é
incumbido.

Nesta perspectiva, Romao (2011) apresenta que ha uma diferenca entre os
termos profissionais da educacdo e educador. Este ultimo esta pautado em uma
profissdo eminentemente de rela¢cdes humanas, distanciando-se dos trabalhadores
gue exercem sua atividade em cima de uma matéria inerte. O autor salienta que ha
um processo para a formacéo do educador:

Ninguém é educador. Alguém torna-se educador (ou deseducador) no
decorrer da  existéncia, no incessante processo de
estruturacao/desestruturacao/reestruturacdo dos equilibrios pessoais
e coletivos e provisérios, na teia das relagcdes sociais, no fluxo
permanente das interagdes entre teoria e ‘praxis’. (ROMAO, 2011, p.
74)

As ideias de Roméo (2011) parecem corroborar com 0s conceitos apresentados
por Pinto (1993) sobre a formacdo dos professores partir, necessariamente, da

sociedade e de Souza (2017) que afirma que nenhuma pessoa esta a frente de seu
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tempo, sendo constantemente influenciada pelo meio no qual est4 inserida. Assim, a
sociedade na qual o educador se forma, suas relagcdes com o0s sujeitos e mundos que
o formam, podem suscitar as reflexdes sobre o papel que os docentes desempenham
na educacao dos jovens que se encontram nas turmas do PAI.

Saliento que a forma como a escola institui um programa, a falta de entendimento
sobre suas concepcoes e as intencionalidades que nao dialogam com seus objetivos
nao retiram do professor a capacidade de se articular aos objetivos do PAI, que busca
uma nova forma de educar, sem que haja vencedores e vencidos. Portanto, as ideias
gue os professores tém de si e de sua fungao na escola parecem ganhar forma a partir
das experiéncias que tiveram, como enuncia a professora Kairés:

“Por eu ja ter trabalhado com adolescentes como eles, por ja ter
trabalhado na EJA, por eu ter feito magistério, Educacao Fisica,
gue consigo ter uma visao diferenciada deles e propor coisas
novas.” Professora Kairds, diario de campo, 31/10/2017)

As experiéncias vividas pelos professores ao longo de suas existéncias ajudam
a formar seus modos de ser, agir e pensar. Problematizar estas experiéncias
individuais pode proporcionar a praxis educativa. Assim, a professora Kairés sugere
gue os professores devem estar em constantes reflexdes coletivas sobre a sociedade
em gue vivemos, assim como a sua continua transformacao, a fim de entender a
realidade concreta e modifica-la, no sentido de construir uma sociedade mais
democréatica. Ao ser questionada sobre a sua experiéncia com adolescentes
provenientes das classes empobrecidas, ela relata que:

“Conhecendo o grupo da forma como conheci, conhecendo suas
histérias e suas trajetorias, percebi que me tornei uma
profissional completamente vinculada e comprometida com a
educacdo que necessita dar certo, apesar de servir em um
sistema que impede mudanca de postura e paradigma.”
(Professora Kairés, diario de campo, 31/10/2017)

No entanto, a transformacdo sentida pela professora Kairés pode ser
potencializada pelo fato de estar diariamente com seus estudantes, possibilitando o
conhecimento e aprofundamento nas realidades vividas por estes sujeitos, atribuigcao
gue é quase inviavel para o professor Kronos, tendo em vista a quantidade de turmas
e alunos com que trabalha semanalmente. Neste sentido, as reunides de
planejamento podem contribuir para uma problematizagéo da realidade, dos conflitos
existentes no cotidiano escolar, desestruturando e reestruturando a escola.

Entretanto, estes momentos de reflexdo coletiva se mostram raros para 0s
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professores de Educacao Fisica do PAI, ainda que exista um tempo e lugar destinado
para isso:

“O professor Kronos comenta que ndo ha momentos em que
possa se reunir com a professora titular ou com a professora de
Lingua Inglesa para discutir as propostas do PAI. H& uma
reuniao ‘pedagdgica’ semanal, as sextas-feiras,
predominantemente tomada por avisos administrativos. As
conversas sobre a turma se dao, geralmente, nos curtos
momentos em que se encontram na sala dos professores, no
horario de entrada e saida”. (CMEB Esquecido, diario de campo,
10/08/2017)

“Infelizmente ndo tem planejamento com outros professores da
escola, somente quando solicitei ajuda que tive alguns retornos
dos professores. Nao tinha planejamento semanal definido,
somente quando possivel. Ja com os professores de outras
escolas que também séo responsaveis por uma turma do PAI
existem ‘encontros’. Nao considero planejamento, pois 0 mesmo
ndo acontecia. Esses encontros viravam momentos de falas,
depoimentos, informacdes e organizacdo de contetdo.”
(Professora Kairés, diario de campo, 17/10/2017, grifo meu)

A formacéo constante do professor e os momentos dedicados ao planejamento
coletivo sdo importantes ao fazer docente. No entanto, corroboro com as ideias
apresentadas por Romao (2011), que sugere que ha erros comuns atribuidos a
formacao dos professores, como as concepg¢des de que a formagéo pode tudo, que
ela antecede a acdo e que ha uma separacao entre teoria e pratica. Por outro lado,
embora a formacédo apresente limitacdes devido a natureza humana que caracteriza
a educacéo, ela pode melhorar a reflexdo sobre a docente, uma vez que possibilita a
reflexdo acerca dos contextos escolares. No mesmo sentido, Molina Neto e Molina
(2013) consideram importante a formacdo continua dos professores de modo a
reestruturarem as concepgoes que possuem acerca de seu papel na educagéo.

Dentro da expectativa que se apresenta, a politica educacional deve prever e
promover momentos de reflexdo individuais e coletivos e que convergem, também, na
proposta democratica de uma escola cidada. Neste ponto de vista, € provavel que o
regimento apresentado e que orienta as execugdes no PAI contribuem para a
concretizacao destes momentos:

Art. 10° Conforme a LDB os professores tém o direito a um periodo
reservado a estudos e planejamento sendo este incluido na carga de
trabalho. Assim, os professores tém quatro horas de planejamentos no
Centro Municipal de Educacéo Basica ou fora dele.
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Art. 11° A fim de garantir o sucesso desta acao pedagogica, 0s
professores também terdo oito horas de planejamento e formacao,
divididos em dois dias, a serem cumpridos na Secretaria de Educacao
com o acompanhamento da assessoria pedagogica desta Secretaria.
(ESTEIO, SMEE, 2009-2012, p. 3)

A partir da analise do regimento do PAI e do entendimento dos docentes sobre
0s momentos de formacéao, é possivel entender que ha uma clara distancia entre a
politica instituida e a sua execucdo no interior escolar. E possivel pensar, ainda, que
este distanciamento instaurado entre a politica e a acdo acometa em fendbmenos que
sao experimentados pelos docentes. A soliddo docente, apontada por Tardif e Lessard
(2005) no que tange a sala de aula, é extrapolada para o ambito de toda a escola,
uma vez que sao poucos 0s momentos de socializagéo e reflexdo aprofundada sobre
0s contextos vividos na comunidade onde a instituicdo escolar esta inserida.

Deste modo, a reflexdo que o professor faz, referente aos contextos em que a
escola esta inserida, tende a ecoar o conceito formado a partir de analises ingénuas
(PINTO, 1993) que consideram a fungéao da educagdo como a instrumentalizagdo do
individuo e, seus desvios, uma forma de descompromisso subjetivo, desvinculado das
condicBes sociais em que vivem.

“Ouvia muito os ‘comentarios de corredor que muitos alunos
faziam ‘corpo mole’ nos anos convencionais, que poderiam
rodar, pois haveria um Integrar que os faria concluir o ‘1° grau’
da mesma forma.” (Professor Kronos, diario de campo,
14/09/2017, grifo meu)

Penso que a fala do professor Kronos possa lhe despertar certa desconfianca
acerca das compreensfes que ouviu no interior da unidade de ensino que atua.
Porém, o entendimento que parece ter de seus alunos, parece corroborar com a
concepcao construida e atribuida por parte do coletivo docente aos alunos do PAL:

“Para uns, sabe-se que é uma dificuldade e que h& o esforco e
em outros, percebe-se ‘claramente’ que € uma literal perda de
tempo, um gasto de energia em investir em alguém que nao ira
utilizar aquele ensinamento pra algo positivo na sociedade.”
(Professor Kronos, diario de campo, 14/09/2017, grifo meu)
Com base na fala proferida pelo professor Kronos, é possivel compreender que
h&a uma desisténcia de sua parte em promover as aulas pautadas em um viés de
instrucdo, a medida que, na sua concepg¢ado, o0s alunos nao utilizardo os
conhecimentos que ele tenta mediar. Deste modo, é possivel entender que 0s

fenbmenos que parecem controlar os modos de agir que sdo experimentados pelo
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professor Kronos, o levam a pensar que, em algumas vezes, o seu papel enquanto
professor ndo esta sendo contemplado.

Ainda que nédo tenha, de fato, abandonado a sua tarefa como trabalhador
docente, entendo que ha um abandono simbdlico experimentado pelo professor
Kronos, a medida que vé a sua tarefa nesta politica educacional como um agente que
deve manter certo controle social nos estudantes, como descriminado na sec¢ao
anterior. Lapo e Bueno (2003) explicam que “o abandono é consequéncia da auséncia
parcial ou relaxamento dos vinculos, quando o confronto da realidade vivida com a
realidade idealizada ndo condiz com as expectativas do professor.” No mesmo
sentido, é possivel formular o entendimento de que, enquanto professor de Educacao
Fisica, a sua funcdo e o objeto de saber € pouco valorizada e entendida dentro do
contexto escolar. Ainda, Silva et al. (2010) apontam que uma supervalorizacdo do
esporte pode contribuir para o desinvestimento pedagd6gico que se expressa em
muitos profissionais de Educacao Fisica e que é reforcada por muitos sujeitos que
integram a cultura escolar. Durante o trabalho de campo, esta valorizacédo do esporte,
em especial o futebol, que se apresenta com maior énfase nas midias de facil acesso,
como, por si s6, sendo capaz de formar 0s sujeitos em seus aspectos instrutivos e de
socializacédo, parecem dispensar a presenca da figura do professor de Educacéo
Fisica como alguém que possa ser elementar na educacao dos adolescentes:

‘Ao chegar na Praca da Juventude, local onde foi realizado o
torneio de futsal, identifiguei que haviam uniformizados alunos
de 5 escolas diferentes. Identifiquei que estavam acompanhados
pelos professores titulares da turma. Havia apenas um professor
de Educacdao Fisica. Questionei a assessoria pedagogica sobre
a auséncia dos demais professores, em especial sobre o
professor Kronos. Entéo a assessora pedagogica me respondeu
gue a equipe diretiva do CMEB Esquecido, ao avaliar a situagao,
entendeu que seria melhor a permanéncia do professor na
instituicdo, pois sua auséncia acarretaria no ndo atendimento de
uma turma, prejudicando a dinamica escolar dos alunos do
ensino regular seriado da idade prépria.”

O evento de integracdo que ocorreu durante o trabalho de campo fez com que
pudesse formular algumas reflexdes. E possivel pensar que ha um juizo de valor
formado pela equipe diretiva do CMEB Esquecido sobre para quem o professor
Kronos deve estar presente e o que representa um torneio de integragcdo para os

adolescentes do PAI. Esta compreensao dos gestores da escola de que a presenca
do professor de Educacéo Fisica possa ser dispensada de um evento esportivo, onde
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poderia constituir um momento educativo, no qual profissionais que estdo ligados a
cultura corporal do movimento estéo, a priori, mais preparados para desempenhar,
pode ser a expressao de que o esporte € um promotor de socializacéo, e sua pratica
é formativa e ndo se constitui em um objeto de saber que deva ser mediado ou
problematizado, sendo desnecessaria a presenca do professor Kronos.

Ainda, evento planejado pelos professores titulares das turmas do PAI, onde
somente a professora Kair0s partilha da formacdo em Educacdo Fisica, parece
reforcar a cultura esportivista e meritocratica que atravessa a sociedade, tendo em
vista que, dentre outras possibilidades que poderiam se concretizar, tratou-se de um
evento competitivo, onde somente uma escola pode experimentar o éxito. Deste
modo, o evento em questdo, onde apenas a pratica como socializador e o éxito em
detrimento do fracasso foi valorizado pode sinalizar um conflito entre o que é
experimentado pelos alunos e o0 que o regimento do PAI preconiza:

Y

Art.13° A proposta metodolégica visa a formacdo de sujeitos
conscientes de seu potencial e de seu papel na sociedade, e com
sidera que a formacgdo deste ‘adulto’ deve responder as suas
necessidades de conhecimento, autonomia, cooperagéo, iniciativa,
solidariedade, leitura critica da realidade e aprendizagem continua.
(ESTEIO, SMEE, 2009-2012, p. 7, grifo meu)

Na perspectiva dos objetivos que orientam a proposta metodoldgica do PAl, é
possivel pensar que trata-se de uma forma de contemplar sujeitos que necessitam de
uma abordagem educacional diferenciada, por serem adolescente que ficaram a
margem deste processo. O professor Kronos compreende que trata-se de uma politica
diferenciada daquela do ensino regular seriado da idade propria, com sujeitos
diferenciados. Entretanto, parece imobilizado frente a esta demanda, que se distancia
daquelas que até entdo vivenciou.

“Mas me conta: como € o mestrado? Sobre o que é tua pesquisa
mesmo?” Explico novamente sobre do que se trata este estudo
e relato como tem sido motivador e reflexivo o processo durante
o curso. Ele entdo complementa: “Queria entrar no mestrado.
Acho que entenderia melhor a educagéo. Talvez eu tente no ano

que vem.” (Professor Kronos, diario de campo, 09/11/2017)
Acerca do didlogo com o professor Kronos, € viavel compreender o que ha um
desejo pela sua parte de retornar aos estudos, de forma a sustentar uma reflexado
permanente sobre as dimensfes que tomam forma aos passos largos da
transformacao social e manter determinada orientagdo quanto a sua criticidade. Por

outro angulo, € possivel entender que ha certa responsabilizacdo e culpabilizacao,
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como apontado por Hargreaves (2005), onde o professor é tomado por uma sensacgao
de que pode fazer mais do que se apresenta no seu contexto e que as realidades
vividas no ambiente escolar por ele sdo ocasionadas por seu engajamento nos
processos educacionais.

Desta forma, as perspectivas que parecem orientar os docentes em seu trabalho,
parecem se distanciar pelo desconhecimento, tanto por parte do professor Kronos,
guanto da professora Kair@s, sobre as premissas que estéo inseridas no regimento.
No entanto, as praticas de promover uma educacao que vislumbre uma sociedade
mais junta e menos desigual, parece partir da idiossincrasia constituida ao longo da
vida dos docentes onde as experiéncias relatadas pela professora Kairdés parecem
guia-la aos objetivos preconizados pelo regimento do PAI, ainda que néo tenha se
apropriado de tal documento. E possivel afirmar que o Programa Ac&o Integrada,
desenvolvido pelo Poder Executivo Municipal, ainda esta distante de uma politica que
possa promover uma justica no ambito escolar.

Assim, as perspectivas que se apresentaram durante o trabalho de campo, as
formas com que os docentes colaboradores sentem suas fun¢des dentro desta politica
e o distanciamento que ha entre os objetivos propostos e como as acdes sao
desenvolvidas, parecem direcionar para o entendimento de que o PAI trata-se de uma
politica compensatéria. Ao produzir sujeitos que fracassam no modelo educacional
tradicionalmente constituido, o poder publico se apropria de programas que possam
obter, de certa forma, modos de minimizar as desigualdades produzidas. E com isso,
a escola, no formato como esta configurada, gerando vencedores e vencidos,
encontra uma possibilidade de manter este sistema, de forma com que as
desigualdades geradas sejam minimamente expostas, ao inserir os adolescentes que
fracassam, e que geralmente sdo provenientes das classes economicamente
empobrecidas, no Programa Acéo Integrada para Adultos.

Desta forma, ainda que os principios e objetivos que regem o programa possam
estar ancorados em uma politica educacional que possa vislumbrar uma escola
democratica, a pouca discussdo entre todos 0s sujeitos que se encontram nas
instituicdes e a falta de dialogo e compartilhamento de ac¢des, que poderiam induzir
um alinhamento a este programa, tornam possivel pensar que uma escola justa, que
possa resistir ao sistema tal qual ele toma forma, parte muito mais da idiossincrasia
dos docentes, a partir das constituicdes ideoldgicas que vao formando ao longo da

vida, uma vez que os momentos de reflexdo, dentro da escola, se mostram raros.
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6 CONSIDERACOES TRANSITORIAS

Nesta secdo, busco apresentar de forma sintética alguns dos aprendizados que
me foram proporcionados durante a trajetdria deste estudo. Compreendo que um
trabalho que parte de uma abordagem qualitativa e, que possui um desenho teérico-
metodoldgico de cunho etnografico apresenta elementos que sdo dinamicos. Isto €,
se constitui de um recorte de uma cultura que esta em constante transformacéo, nédo
buscando, assim, a compreenséao de formular alguns apontamentos que possam ser
lidos como uma Unica verdade, ou que possam ditar modos de agir ou pensar frente
aos complexos conflitos, disputas e relacdes que ndo se apresentam estaticos no
cotidiano das instituicdes investigadas e das formulacdes dos sujeitos colaboradores,
que também podem se mostrar em constantes mudancas.

Portanto, essa demarcacao do fim de um processo analitico, que teve como
proposta compreender como os professores de Educacéo Fisica do Programa Acao
Integrada, desenvolvido no municipio de Esteio / RS, entendem esta proposta de
ensino e de que forma desenvolvem suas aulas, baseadas nos principios e objetivos
que regem este programa, ndo busca compartilhar achados para que sejam
encarados de forma genérica, extrapolando estas andlises a outros contextos e com
outros sujeitos, visto que se desenvolvem a partir de peculiaridades que distanciam
as culturas vividas nas diversas instituicées de ensino.

O caminho percorrido foi bastante desafiador, uma vez que me situo na condi¢cao
de professor de Educacdo Fisica do municipio de Esteio, ja tendo, inclusive,
participado da execucédo das propostas do PAI, na condicéo de professor de Educacao
Fisica e professor unidocente. Assim, este estudo exigiu um esforco intelectual
bastante grande, no sentido de fugir as obviedades que, a priori, eu poderia possuir
em referéncia ao entendimento de tal proposta e como pensam 0s professores
colaboradores. Por conta disso, o desenho teérico metodoldgico da etnografia, me
permitiu pensar o problema e 0s objetivos a partir dos sujeitos que participam e
formam uma cultura escolar especifica, assim como buscar elementos a luz da
reflexdo de como os modos de pensar e agir se materializam em determinado contexto
social.

Ao me vincular as duas escolas pesquisadas, pude compreender que 0s

contextos sociais se apresentam de maneiras diversas, ainda que existam alguns



133

fatores que as tornem proximas. Em relacdo ao desenvolvimento e execucao do PAl,
ambas instituicbes - CMEB Fogueira e CMEB Esquecido - voltam-se aos estudantes
provenientes das classes economicamente empobrecidas. Entretanto, o que pude
reconhecer nestes dois contextos, € que ndo ha uma preocupac¢do muito ampla em
desenvolver uma proposta de ensino que vise a superagao das mazelas e violéncias
diversas vividas por estes alunos. Neste sentido, 0 programa se apresenta como uma
possibilidade de que o ensino regular seriado da idade prépria ndo precise se
reformular para dar conta de promover uma educacdo que supere as desigualdades
sociais onde uma das suas facetas é a reprovacéao escolar.

Uma das materializacdes identificadas referente a marginalizagdo dos
adolescentes que reprovaram no ensino escolarizado, e que muitas vezes sao Vvistos
como empecilnos ao proposito educativo para aqueles que obtém o éxito, € o
afastamento destes sujeitos para salas de aula que se distanciam dos outros espacos
sociais disponiveis nas instituicdes de ensino. Foi possivel identificar, portanto, que
as escolas seguem um formato que produz alunos vencidos. Esta premissa dialoga
como entendimento de Dubet (2004, p. 551), ao afirmar que a escola que temos hoje,
aos moldes meritocréticos, produz alunos “fracassados, alunos menos bons e menos
dignos”. Dubet ainda chama a atencdo de que uma escola justa deveria levar em
consideracdo os gostos dos alunos, e que também deveria levar em consideracao
alguns aspectos

E preciso entdo perguntar-se em que a escola pode ser um espaco de
educacdo e de cultura na instrugdo e mais além, nas atividades
culturais e esportivas, na organizacdo da proépria vida escolar, no
atendimento aos alunos fora da classe. (DUBET, 2004, p. 552)

O contato sistemético com os professores colaboradores apresentou diversos
fendbmenos que implicam os significados que atribuem ao seu trabalho. O professor
Kronos parece sofrer as consequéncias de uma intensificacdo do trabalho docente,
uma vez que lida com diversos sujeitos de diferentes turmas, nao dispondo de tempos
significativos para pensar sua pratica e refletir sobre suas ag6es. A professora Kairés,
por outro lado, parece dispor de bastante tempo, possibilitando a praxis educativa.

A andlise que ora se faz neste estudo se deu na tentativa de compreender e
refletir, em trés capitulos analiticos, acerca de fenbmenos que elaborei em partes para
entender a complexidade do problema. Dito isto, me atento a elaborar algumas

reflexdes finais sobre os objetivos especificos que pautaram este estudo.
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Em relagcdo ao primeiro objetivo especifico, "compreender como os professores
de Educacéo Fisica do Programa Acao Integrada articulam os diferentes tempos
escolares experimentados por eles e seus alunos”, identifico que os tempos escolares
se apresentam de diferentes formas, variando conforme o contexto em que se
apresentam e pelas perspectivas que os professores possuem e experimentam em
relacdo as suas atribuicdes. Ao chegar as consideracgfes transitorias, reconheco que
0s nomes escolhidos aos professores colaboradores ganham um significado maior.

O professor Kronos, que levou este nome devido algumas observacfes
realizadas logo no inicio do trabalho de campo, parece pensar suas ac¢des pautadas
em um tempo linear, o qual também parece ser influenciado pelas articulacbes e
cobrancas que partem de seus superiores hierarquicos. E possivel pensar que suas
aulas ndo preveem momentos que possam fugir ao que fora por ele planejado,
desconsiderando, portanto, os saberes e desejos que 0s alunos trazem consigo.
Torna-se viavel entender que a articulagdo dos tempos escolares com seus alunos
busca o cumprimento de aspectos burocraticos que sdo programados através de
documentos oficiais, como o plano de estudos e o cronograma da escola.

A professora Kairds, que levou este nome também no inicio do trabalho de
campo, parece articular os tempos que experimenta conforme as ocasides vao
sugerindo. O seu planejamento, embora parta de um plano de estudos que se da
através de conteudos macros, ganha forma a partir das conversas informais, das
acoes e das posicdes que os alunos assumem durante as aulas. Assim, o tempo que
a professora KairGs parece articular, € pouco rigido, onde suas ac¢des e os conteudos
abordados surgem a partir de oportunidades que as situacdes dinamicas da sala de
aula vao sugerindo.

Em relagdo ao segundo objetivo especifico, “compreender como os professores
de Educacéao Fisica promovem suas aulas em uma educac¢do pautada nos principios
de uma escola justa, discutidos neste projeto e na modalidade de Educacao de Jovens
e Adultos”, é viavel pensar que os conceitos de justica partilhados pelos professores
se apresentam de formas diversas.

Para a professora Kair0s, a justica passa, necessariamente, pela reparacao de
direitos negados e pela superagcdo, atravées de movimentos que busquem certa
equidade, das desigualdades sociais que também refletem as desigualdades
identificadas na aprendizagem dos alunos. Ja para o professor Kronos, o sentido de

justica se apresenta como um modelo meritocratico de ensino, onde os alunos
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possuem as mesmas dificuldades e potencialidades, sendo o seu esforgo
determinante ao sucesso e fracasso.

Assim, ainda que os objetivos do PAI possam propor um novo modelo de ensino
frente a reproducao histérica de um modelo escolar que potencializa e acentua as
desigualdades, a forma como tal programa se desenvolve na pratica pode ser
pensada como um modo de minimizar os efeitos causados pela reprovagéo de
determinados sujeitos, criando um sistema compensatério aqueles que néo
conseguem se adaptar. Com isso, € viavel entender que os professores promovem
suas aulas atravessando momentos de resisténcia e de conflitos, em algumas
ocasides reforcando a excluséo de sujeitos que integram o PAIl, como identificado
durante o trabalho do professor Kronos, em outras ocasiées como uma proposta de
promover uma educacao que emancipe estes sujeitos, a medida que vao conferindo
novos sentidos as situagdes que vivenciam, como reconhecido durante o trabalho da
professora Kairos.

Em relagdo ao terceiro objetivo especifico, “identificar os sentidos atribuidos
pelos professores de Educacéo Fisica do Programa Acao Integrada na organizacao,
planejamento e execucdo de seu trabalho”, foi possivel refletir que tais sentidos
surgem da constituicdo ideolégica enquanto sujeitos que historicamente estédo
sensiveis e implicados as causas que buscam um bem estar social.

Neste sentido, € possivel pensar que a professora Kairds entende que as
praticas corporais propostas na Educacdo Fisica sdo um meio para articular os
contelidos vistos em sala de aula e de potencializar a emancipacao dos adolescentes
inseridos no Programa Acao Integrada. A organizacéo, planejamento e a execucao do
seu trabalho parte de uma proposta que problematiza a realidade vivida por cada um
dos estudantes, ainda que relate que parte do coletivo docente pense que a proposta
do PAI acaba sendo um local para afastar aqueles alunos que atrapalham no
desenvolvimento do ensino regular seriado da idade propria. Desta forma, significa o
seu trabalho uma forma de resistir & promocédo das desigualdades.

Em relacdo ao professor Kronos, a organizacao, o planejamento e a execucao
do seu trabalho parece estar influenciada pelas formas como a equipe pedagogica e
parte do coletivo docente identificam a Educacéo Fisica como area de conhecimento
necesséria ao desenvolvimento dos alunos. A forma como concebe as relacdes entre
os diversos sujeitos e as areas do conhecimento dentro do contexto escolar tornam

possivel pensar que o sentido que atribui a seu trabalham implicam em certo
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abandono simbdlico de suas aulas, sendo apenas um mediador nas relagdes que os
alunos estabelecem entre si, minimizando a possibilidade de conflitos que possam
resultar em acdes violentas.

Diante disso, posso afirmar que a politica do Programa Acéo Integrada para
Adolescentes ainda esta bastante distante da contribuicdo para uma escola que possa
ser pautada por principios democréticos e que possam promover o bem estar social.
Entretanto, as experiéncias dos professores e o trabalho de campo possibilitaram
compreender que em alguns momentos estes sujeitos assumem um papel que tenta
promover a superacgao das desigualdades que a sociedade contemporanea impde aos
jovens e que acaba marginalizando aqueles que estdo nas condi¢fes das classes
empobrecidas.

Assim, finalizo este estudo ressaltando que o caminho percorrido me
proporcionou o0 contato e a experiéncia em contextos e com sujeitos que me
proporcionaram elementos e significados que compuseram a escrita desta
dissertacdo. Transcorri um caminho com pessoas que exercem diferentes funcdes e
assumem diversos papeis dentro da complexa dindmica que se apresenta nas
instituicbes pesquisadas. Vivi momentos de extremos desafios e conflitos por conta
de ser pesquisador e professor da rede publica municipal de Esteio, concordando e
discordando em diversas vezes de algumas situacdes e opinides. Conheci as
estratégias, arranjos e formas de resisténcia que se manifestam na acdo dos
professores colaboradores. Pude aprofundar meus conhecimentos sobre as
peculiaridades de um Programa que tem como premissa a justica social.

Reconheco que este estudo é de grande relevancia ao se tratar de uma primeira
aproximacédo teorico-cientifica acerca do trabalho docente dos professores de
Educacao Fisica do Programa Acao Integrada para Adolescentes. As possibilidades
conferidas de refletir sobre os dois casos que foram tema desta pesquisa e as
possibilidades de ouvir os colaboradores, me fizeram refletir sobre as premissas de
uma escola justa, observando e participando das materializacbes dos dilemas e
contradi¢gbes que foram também apontadas por Dubet (2004) e também contribuir para
a autorreflexdo dos colaboradores. No entanto, compreendo que este trabalho abre
novas perspectivas de estudo, uma vez eu o desenho tedrico-metodologico escolhido
atribui aos significados um aspecto interpretativo e explicativo que, embora tenham
sido desenvolvidos os aspectos validativos, reduzem as interpretacdes e explicagbes

ao meu entendimento e a forma como me coloco politicamente frente ao objeto de
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estudo. Com isso, destaco que outras pesquisas que possam vir a ser desenvolvidas
acerca do mesmo fendbmeno podem chegar a entendimentos diferentes. Assim,
entendo que embora este estudo apresente determinada relevancia aos estudos
socioculturais em que esta ancorado, ele ainda apresenta diversos limites e muitas
possibilidades para novas tentativas de refletir, interpretar e explicar o problema
proposto.
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APENDICE E - LISTA DE UNIDADES DE SIGNIFICADO
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Participacéo dos professores
Participagao dos alunos
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Dialogo entre professores e estudantes
Dialogos entre professores
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Regimento escolar
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36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
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44,
45.
46.
47.
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51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
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Evasao de estudantes
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No PAI n&o reprova

Atuacao da orientacdo pedagdgica
Participacao da Educacéo Fisica nos conselhos de classe
Educacao Fisica como tapa-buracos
Entendimento da Educacéo Fisica pela equipe diretiva
Escassez de recursos humanos
Remuneracao docente

Conversas com a professora titular
Conversas com a professora de Lingua Estrangeira
Experiéncia docente na educacéo social
Experiéncia docente na rede publica
Experiéncia docente na rede privada
Funcao social da escola

Participacdo da assessoria pedagdgica
Indisciplina escolar

Falta de empatia com a escola
Refei¢Oes dos estudantes

Significado da escola para os estudantes
Prazer de estudar

Aprendizagem significativa

Habilidades e competéncias

Incluséo digital

Sentido de justica

Redes de midias sociais / Facebook
Leitura e escrita

Atividades extraescolares

Momentos de lazer dos estudantes
Composicéao familiar diversa

Nivel de escolarizacéo dos familiares
Habilidades psicomotoras

Esfor¢co em realizar as atividades
Desisténcia da atividade

Contato via memorando online

Planejamento via app de smartphone
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169. Planejamento padronizado

170. Merecimento de nota

171. Observacao qualitativa

172. Notas x parecer descritivo

173. Educacao popular

174. Contribuicdo da EFE para a formacéo profissional
175. Escola e mundo do trabalho

176. Eixos tematicos

177. Palavras geradoras

178. Localizacao da sala da equipe diretiva
179. Construcao da identidade

180. Construcao da cidadania

181. EFE e meio ambiente

182. Orienta¢cOes da SME

183. Autonomia do professor

184. Autonomia dos alunos

185. Resisténcia docente

186. EFE e musicalizacao

187. Talentos dos estudantes

188. Descontrole da turma

189. Refei¢cbes durante as aulas

190. Futebol presente na cultura dos alunos
191. Politica nas aulas de EFE

192. Historicidade dos esportes

193. Grupos divididos entre meninos e meninas
194. Fotografia da equipe diretiva na escola
195. Participacéo do Conselho Escolar

196. Presidéncia do Conselho Escolar

197. Saida da sala dos professores

198. Mudanca de semblante ao buscar as turmas
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APENDICE F — ROTEIRO DE OBSERVACAO

Roteiro de observacéo n° 14
Instituicdo: CMEB Fogueira
Data: 05/10/2017

Inicio: 07:46

Final: 10:12

Apesar do transito intenso, consegui chegar antes do sinal sonoro que dé inicio
as aulas. Identifico que existem muitos alunos fora da escola, aguardando o sinal. H&4
uma divisdo por grupos de faixas etarias bem clara, parecem ser alunos da mesma
turma. Em geral, os grupos formados na frente da escola sdo predominantemente de
adolescentes do sexo masculino, havendo, proporcionalmente, poucas alunas
inseridas nestes grupos. Os alunos maiores, que parecem ser dos anos finais, chegam
caminhando sozinhos, em duplas ou em trios. Os alunos menores chegam
caminhando acompanhados de um adulto. Aparentemente, existem criancas de
familias diferentes que sdo acompanhadas por um Unico adulto. Ao chegarem na
escola, as criancas permanecem tranquilas. Estédo, aparentemente, com sono. O sinal
sonoro soa, sinalizando que todos devem adentrar os portdes da escola. Entretanto,
0s alunos maiores parecem ndo dar interesse, permanecendo conversando nos
pequenos grupos. Passados alguns minutos comecam a adentrar os portoes.

Saio do carro e me dirijo & escola. Identifico que a aglomeracdo maior de
estudantes se da no hall da escola, onde permanecem aguardando 0s seus
professores. Um a um, os professores vao aparecendo e se dirigindo as salas de aula.
N&o ha formacéo de filas ou alguma organizacéo a respeito da espera dos docentes.
Os professores simplesmente aparecem, identificam alguns alunos da sua turma e
comecam seu deslocamento, seguidos pelos estudantes. Os alunos menores
aguardam as professoras na porta das suas salas de aula, que sao no térreo. Identifico
gue o professor Kronos cruza o hall da escola e se dirige a sala de aula, acompanhado
pelos alunos do PAI. Me desloco em direcédo a sala, aguardo todos entrarem.

Ao entrar na sala, olho para os estudantes e cumprimento-os com “bom dia” mas
poucos respondem. O professor Kronos senta-se & mesa e comeca a realizar a
chamada dos alunos, registrando as presencas e faltas. Sento-me ao fundo da sala,
como forma de obter uma visdo de todo o ambiente. Ao finalizar a chamada dos
alunos, o professor comunica que o cronograma esta bem atrasado em relagédo aos

testes fisicos. Informa que na data de hoje, realizardo pré-ténis e o cabo de guerra.
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Alguns alunos, através de falas e gestos, parecem desconhecer o pré-ténis. O
professor explica que se trata do “popular frescobol”. Alguns alunos fazem piadas
acerca do termo, mas demonstram, agora, compreender do que se trata este teste
fisico. Passa, entdo, o cronograma da aula no canto esquerdo do quadro branco
disposto na sala de aula, apontando que deverdo desenvolver as atividades de pré-
ténis, de cabo de guerra, de futebol e de pebolim. Estes dois Ultimos devem ser
realizados enquanto os colegas estiverem participando das atividades avaliativas. O
professor comenta que as atividades tedricas que tem passado nas ultimas aulas
devem estar no caderno. Comenta sobre a importancia destas atividades “N&o é por
gue vocés estao aqui, no [CMEB Esquecido], que vocés ndo precisam saber disso.
Precisam sim!”. Informa que nas proximas aulas vai realizar a conferéncia dos textos
e que isto constituira a ‘nota’ deles no final do trimestre.

Apds estes avisos, 0 professor convida os estudantes a se dirigirem ao patio e
fala que aqueles que ndo estiverem na realizacdo dos testes devem permanecer
jogando “fla-flu” (pebolim). Por alguns minutos, o professor se ausenta do patio,
enquanto os alunos permanecem neste local, conversando em pequenos grupos. O
professor surge com uma caixa com materiais diversos e comecga a estruturar a
atividade, montando a area delimitada ao pré-ténis. H4 uma aluna, de fones de ouvido,
falando ao celular. O professor questiona quem sera a sua dupla, mas ela responde
que nao realizara a atividade. Numa nova investida, o professor questiona “Por qué?”
e ela responde, parecendo estar incomodada com o questionamento, “Porque nao!”
Apdés a segunda resposta, o professor permaneceu observando a aluna, com
expressoes faciais que denotam desaprovacgéo. Dois a dois, os alunos foram sendo
chamados para a realizacéo do teste fisico. O teste se constitui em uma dupla, onde
cada componente segura uma raquete de madeira, devendo rebater uma bola de ténis
em um espaco demarcado por cones pelo professor, sem deixa-la cair. Cada aluno
pode rebater apenas uma vez na bola, direcionando-a ao colega. O teste se constitui
em 3 fases: uma fase denominada pelo professor como “teste” e as outras duas de
“avaliacdo”, onde em cada uma delas seria para avaliar um componente da dupla.
Enquanto os alunos realizam o teste, o professor faz contagens e registra 0 numero
de vezes em que a bola foi rebatida no seu caderno. Reconhe¢o que os alunos nao
possuem uma coordenacdo motora adequada a exigéncia da atividade. Poucos
estudantes conseguem passar de 10 rebatidas. Ndo ha um questionamento maior ou

uma reflexdo acerca dos numeros de acertos. Os alunos utilizam seus acertos para
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competirem e compararem entre si, dizendo “eu fiz 12", por exemplo. Havendo os
alunos terminado este teste, o professor solicita que se dirijam até um espaco no patio,
onde o piso é de concreto.

Identifico que a supervisora escolar aparece ao patio e permanece alguns
segundos observando os alunos, que se dirigiam até este novo espa¢co. Com uma
corda, o professor nomeia alguns alunos, do modo a formarem trios para se
posicionarem as extremidades da corda. A atividade consiste em fazer com que as
fitas que estdo proximas a extremidade cheguem até uma marca delimitada por um
cone, onde cada trio deve puxar a corda, empregando forca a equipe contraria, que
também realiza o mesmo procedimento. Nesta atividade, todos participam, até mesmo
a estudante que havia se negado na tarefa anterior. Acredito que a competitividade e
0S movimentos exigidos, que, a priori, ndo necessitam de um desenvolvimento motor
mais apurado, contribuem para a participacdo dos estudantes. O professor realiza
modificacdes no trio original, passando aqueles sujeitos que se demonstraram mais
fortes na primeira para a composicdo onde havia meninas. Os alunos, quando nao
estdo nas atividades, realizam de forma autbnoma o pebolim e o futebol. Ao terminar
as atividades, o professor disponibiliza dois tabuleiros de xadrez aos estudantes, que
passam a utiliza-lo.

Sento-me em um banco, numa posicao que me privilegia a observacgao de todos
os estudantes. O professor pega uma cadeira, a coloca proxima a mim, senta-se e
pergunta: “o que temos para hoje?” Explico que estava fazendo algumas anotagdes
sobre a rotina da escola e sobre o comportamento dos alunos. Estendo o braco,
oferecendo amigavelmente e convidando o professor a olhar as anotacdes, mas ele
se nega, diz que ndo é necessario, de maneira descontraida. Pergunto como ele
reconheceu a participacdo dos alunos e como planejou a atividade, ele ressalta, a
exemplo das observagdes anteriores, que sua atividade foi pensada para manter um
envolvimento dos estudantes em alguma atividade que possibilitem os movimentos
corporais. Explica que ha a necessidade manté-los ocupados, para que néo briguem
e nado inventem alguma atividade que atrapalhe a dindmica escolar. Enquanto a
conversa segue, 0s alunos parecem bastante engajados no pebolim e no xadrez, as
duas meninas presentes na aula neste dia, permanecem sentadas, conversando. Sigo
dialogando com o professor, que passa a me contar sobre alguns anseios que sente
em relag&o ao seu trabalho como treinador em academias. Questiono se ele como ele

identifica a constante presenca da supervisora escola durante as suas aulas. Ele
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comenta que estas visitas sdo constantes, e sdo uma das formas que ela atua para
ver se ndo tem nenhum aluno praticando algum ato reprovavel. Neste instante, a
supervisora cruza o corredor onde estavamos conversando, entdo ele profere: “O! J4
passou para dar uma controlada. Ela sempre passa para ver se eles estédo
comportados”. Segue argumentando que por este motivo uma das suas maiores
preocupacdes em relacdo as aulas do PAI é a convivéncia pacifica dos estudantes:
“Prezo pelo equilibrio do ambiente! Planejo atividades que fagam com que eles
aprendam a conviver de forma amigavel, sem criar nenhum embate! Em geral, eles
explodem por qualquer coisa, se tornam agressivos, brigam! Eles devem conseguir
conviver socialmente.” O dialogo segue acontecendo e ele me conta alguns fatos que
tem encontrado no seu trabalho como professor de Educacao Fisica em academias.
Entende que esta ficando velho e que seus contratos tém diminuido, restando-lhe
alguns empregos ndo formais, geralmente cobrindo as férias ou a falta de alguns
profissionais. Entende que seu tempo neste setor esta acabando, e que devera voltar-
se ao campo educacional, uma vez que, na sua percepcao, nas escolas a idade
parece ndo causar tanto efeito no julgamento do seu publico-alvo sobre suas
competéncias.

O sinal sonoro anuncia o inicio do intervalo e o fim da aula do Professor Kronos
para o PAI. Ele recolhe os seus materiais e se dirige a sala dos professores.
Acompanho até a porta da sala. Reparo que ele se senta ao sofa, distante dos demais
professores. Outro professor senta-se ao lado dele e comegam a conversar em voz
baixa. Me dirijo até o patio da instituicdo para observar a dindmica dos estudantes
neste momento. O acesso a quadra esportiva permanece fechado. Alguns alunos
jogam futebol no patio da escola. Os alunos menores correm, parecem estar
realizando alguma brincadeira de faz de contas. Ao que aparenta, a ordem neste
momento € estabelecida pelas profissionais da limpeza, que fazem algumas
intervengdes quando alguma crianca se expde alguma situagcdo que possa se
apresentar como um risco. Uma destas profissionais permanece ao portdo da escola,
como forma de manter a seguranca para que nenhuma crianga saia da instituicdo. A
mesa do pebolim esta rodeada de alunos. Parece haver uma competicdo, onde aquele
que perde, da lugar ao proximo jogador. As meninas maiores nao participam de jogos
onde a prética corporal seja evidente. Preferem conversar em pequenos grupos.
Alguns alunos, os mais velhos, sentam-se e conversam em um grande grupo. Sento-

me em um dos bancos. Identifico duas meninas conversando. Uma delas pertencente



162

a turma do PAI e a outra € aparentemente muito mais nova. Conversam sobre
relacbes afetivas, sobre ser mae, e sobre o perfil de parceiro ideal para ter um filho. A
principio, possuem alguma conhecida em comum que esta passando por uma
gravides e que possui a mesma faixa etaria das duas, isto €, na adolescéncia. Ndo ha
muitos materiais para os alunos explorarem de forma ludica. Os jogos se limitam ao
futebol, onde a bola, pelas dimensdes e cores que se destoam daquelas que até entédo
havia visto na escola, parece pertencer a algum dos alunos, ao jogo de xadrez
emprestado pelo professor Kronos e pelo pebolim, que sempre esta a disposi¢cdo dos
alunos. Muitos estudantes se utilizam de telefones celulares. N&o ha alguma situagéo
gue fuja ao considerado esperado de alunos desta idade. Alguns alunos trocam alguns
“‘puxdes” e “empurrées”, mas nao se demonstram ser manifestacdes violentas, apenas
expressdes de alguma situacao inusitada no pebolim. Algumas palavras que podem
ser reprovaveis em uma cultura erudita parecem fazer parte do cotidiano de muitos
alunos. De maneira recorrente, chamam-se uns aos outros de palavras que parecem
ofender suas mées ou conotar serem de orientacdo sexual diversas, que parecem se
dar no sentido de ofender, mas é encarado de forma que isso ndo se configure em
uma ofensa. O novo sinal sonoro anuncia que € findado o intervalo. Os alunos
comecam a se deslocar até o hall da instituicdo. Repetindo o processo que fora
apresentado no inicio das aulas. Vou até a sala dos professores, me despeco do

professor Kronos, agradecendo a oportunidade de poder observar mais uma aula.
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APENDICE G — CARTA DE APRESENTACAO DO PESQUISADOR A
MANTENEDORA E AS ESCOLAS

$
UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA, FISIOTEAPIA E DANCA
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO

Porto Alegre, ...... de ...ccoovvrnneen. de 2017.

Prezados(as) Senhores(as):

Com satisfacdo apresentamos o professor PATRICK DA
SILVEIRA GONCALVES, mestrando de nosso Programa de PoOs-Graduacdo que
necessita autorizagao para realizar a coleta de dados de seu projeto de pesquisa “DA
MASSIFICAQAO DO ENSINO A BUSCA DE UMA ESCOLA JUSTA: A
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiISICA DO PROGRAMA
ACAO INTEGRADA PARA ADOLESCENTES DE ESTEIO/RS”, para fins de
aproveitamento no desenvolvimento de sua dissertacdo de mestrado.

Outrossim, informamos que o aluno esta regularmente
matriculado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Desde ja, antecipamos nossos agradecimentos e colocamo-nos
a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se fagam necessarios.

Atenciosamente.

Nadia Cristina Valentini

Coordenadora do Programa de Pds-Graduacéo e
Ciéncias do Movimento Humano - UFRGS
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APENDICE H- TERMO DE CONSENTIMENTO INSTITUCIONAL

Nome da Escola:

Nome do(a) Diretor(a):

Endereco:
CEP: Cidade: Esteio / RS Telefone: (51)

Declaro que o Professor/Pesquisador Patrick da Silveira Gongalves esta
autorizado a realizar a coleta de informacdes para a pesquisa intitulada: “DA
MASSIFICACAO DO ENSINO A BUSCA DE UMA ESCOLA JUSTA: A
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA DO PROGRAMA
ACAO INTEGRADA PARA ADOLESCENTES DE ESTEIO/RS”, a partir de

, hesta Escola.

Tenho conhecimento de que a pesquisa objetiva compreender o trabalho
docente do(a) professor(a) de Educacao Fisica que atua no Programa Acéo Integrada
para Adolescentes desta escola da rede municipal do municipio de Esteio / RS.

Para efetivar a coleta de informacgdes, o professor/pesquisador terd permissao
para acessar e analisar documentos, realizar entrevistas com os docentes e demais
membros da comunidade escolar, assim como observar as aulas e o cotidiano desta
escola.

Estou ciente de que o pesquisador preservara a identidade dos sujeitos
colaboradores e observard os procedimentos éticos no manejo das informacdes
obtidas.

As atividades do pesquisador deverdo ser desenvolvidas com planejamento

prévio e sem prejuizo nas atividades da comunidade escolar.

Esteio, de de 2017.

Assinatura e carimbo do representante legal da escola

APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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1/2
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

1. Natureza da pesquisa: vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “DA
MASSIFICACAO DO ENSINO A BUSCA DE UMA ESCOLA JUSTA: A
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA DO PROGRAMA
ACAO INTEGRADA PARA ADOLESCENTES DE ESTEIO/RS”, vinculada ao
Programa de P0Os-Graduacdo em Ciéncias do Movimento Humano da Escola de
Educacao Fisica, Fisioterapia e Danca da UFRGS.

2. Participantes da pesquisa: O principal responsavel pela pesquisa é o Prof. Dr.
Elisandro Schultz Wittizorecki, que pode ser encontrado em horario comercial no
seguinte endereco: Rua Felizardo, 750; Bairro Jardim Botéanico; Porto Alegre / RS;
CEP 90690-200.

3. Sobre as entrevistas e observacdes: Trabalharemos com entrevistas
individuais, pré-agendadas, de acordo com sua disponibilidade, com duracéo entre
30 e 60 minutos, para colher informacgfes sobre seu trabalho como professor de
Educacao Fisica. Esta entrevista sera gravada, depois transcrita e posteriormente
devolvida a vocé para conferir o que foi registrado. As observacdes seréo realizadas
durante as aulas de Educacdo Fisica, intervalos, reunibes e outras atividades
cotidianas da escola.

4. Riscos e desconforto: Os riscos e desconfortos que possam haver por vocé
participar da entrevista serdo minimizados e nao ocorrera nenhuma intervencao
fisioldgica. O inconveniente maior sera a dedicacdo de um tempo para responder
as questdes da entrevista. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem
aos critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolucdo
466/2012, do Conselho Nacional de Saude. A utilizacdo da entrevista sera posterior
a sua validacdo e os dados, bem como sua participacdo no estudo podem ser
retirados a qualquer momento bastando informar sua deciséo.

5. Confidencialidade: Os dados obtidos serdo utilizados pelos estudantes e
professores do Programa de Pos-Graduacdo em Ciéncias do Movimento Humano
da UFRGS para a elaboracdo da dissertacdo de mestrado do aluno Patrick da
Silveira Gongalves e compor artigos cientificos, capitulos de livros, entre outros
materiais de cunho académico-cientifico. O material resultante do trabalho ficara

depositado na Escola de Educacao Fisica, Fisioterapia e Danca da UFRGS. Todas
2/2




166

as informacdes coletadas nesta pesquisa serdao estritamente confidenciais. Em
todas as etapas da pesquisa sera preservada sua identidade, bem como as
identidades de todas as pessoas por vocé referidas.

6. Beneficios: Ao participar desta pesquisa, vocé néo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que esta pesquisa apresente informagdes relevantes e, de
algum modo, forneca subsidios as politicas publicas, as escolas, aos professores e
a todos que de alguma forma estéo ligados ao ambiente escolar para melhor operar
neste cenario.

7. Despesas: vocé ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada seré pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre
para participar desta pesquisa. Portanto, preencha, por favor, os itens que seguem
abaixo:

Eu, acredito ter sido

suficientemente informado a respeito do que li ou do que foi lido para mim,
descrevendo o estudo “DA MASSIFICACAO DO ENSINO A BUSCA DE UMA
ESCOLA JUSTA: A PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE EDUCAQAO
FISICA DO PROGRAMA ACAO INTEGRADA PARA ADOLESCENTES DE
ESTEIO/RS”. Concordo voluntariamente em participar deste estudo, sabendo que
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante a

realizacdo do mesmo.

I
Assinatura do sujeito Local Data

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento

Livre e Esclarecido desde sujeito para a participacado deste estudo.

Assinatura do sujeito Local Data




