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RESUMO

Conforme a teoria piagetiana, existe uma continuidade funcional entre o desenvolvimento do
corpo e da inteligéncia. O processo de adaptacdo, através dos mecanismos de assimilagdo e
acomodacao, ¢ a equilibragdo majorante permanecem os mesmos na medida em que o sujeito
se desenvolve e constrdi estruturas mais complexas. H4 portanto, criagdo continua de
estruturas novas, a partir das ja existentes. A criatividade, para Piaget, ¢ o resultado do agir do
sujeito e ¢ tdo importante na criacdo das suas estruturas novas quanto na abertura de
possibilidades de estrutrar o real que essas novas estruturas oportunizam. Cabe a escola, como
um todo, e a disciplina de Educac¢ao Fisica (EFI), especificamente, proporcionar situagdes que
instiguem a curiosidade, a reflexdo e a autonomia moral e intelectual de professores e
estudantes colaborando para o desenvolvimento de sua criatividade. Nesse sentido, o
Programa Trajetorias Criativas (TC) se propde como uma alternativa para a formagao de
professores e alunos criativos, auténomos, protagonistas e autores no processo de
aprendizagem. O objetivo desta dissertacdo, caracterizada como qualitativa por meio de um
estudo de caso integrado, ¢ estabelecer relagdes entre as especificidades do TC e o
desenvolvimento da criatividade dos professores de EFI e de seus alunos. Para isso, utilizou-
se como instrumentos: observagdo das aulas, entrevistas com os professores, questiondrios
com os alunos e andlise das avaliagdes finais. Os sujeitos foram 10 professores e 33
estudantes pertencentes a 10 escolas estaduais de POA e da regido metropolitana. Os
resultados das entrevistas evidenciam trés niveis de tomada de consciéncia para cada um dos
topicos analisados, sendo que as respostas encontradas no terceiro grupo sdo as mais
abrangentes e aprofundadas. As respostas dos professores das diferentes escolas evidenciam a
multiplicidade de fatores que pode interferir em sua pratica, sendo que as especificidades do
TC sdo condigdes favoraveis, mas ndo suficientes para o desenvolvimento docente. Os
questionarios evidenciaram que a maioria dos estudantes percebe que o professor oportuniza a
reflexdo sobre as praticas, assim como momentos de escolha, sugestdo e criacdo. As
avaliacdes finais dos alunos s3o predominantemente qualitativas e nelas sdo utilizadas
diversas expressoes que indicam o interesse € a participagao do aluno, remetendo a concepgao
piagetiana de criatividade. Conclui-se que o Programa TC ¢ propicio ao desenvolvimento da

criatividade de professores de EFI e de alunos participantes.

Palavras-chave: Epistemologia Genética, Educagao Fisica, Criatividade, Trajetorias Criativas.



ABSTRACT

According to Piagetian theory, there is a functional continuity between the development of
body and intelligence. The process of adaptation, through the mechanisms of assimilation and
accommodation, and the major balancing remain the same as the subject develops and builds
more complex structures. There is therefore continuous creation of new structures from
existing ones. Creativity, for Piaget, is the result of the acting of the subject and is just as
important in creating his new structures as in opening up possibilities for structuring the real
that these new structures provide. It is up to the school as a whole and the Physical Education
(PE) discipline, specifically, to provide situations that instigate the curiosity, reflection and
moral and intellectual autonomy of teachers and students, contributing to the development of
their creativity. In this sense, the Creative Trajectories Program (CT) is proposed as an
alternative for the formation of teachers, creative students, autonomous, protagonists and
authors in the learning process. The objective of this dissertation, characterized as qualitative
through a unique case study, is to establish relationships between the specificities of TC and
the development of creativity of PE teachers and their students. For this, it was used as
instruments: observation of the classes, interviews with the teachers, questionnaires with the
students and analysis of the final evaluations. The subjects were 10 teachers and 33 students
from 10 state schools of Porto Alegre and the metropolitan region. The results of the
interviews show three levels of awareness for each of the topics analyzed, and the answers
found in the third group are the most comprehensive and in-depth. The responses of teachers
from different schools show the multiplicity of factors that may interfere with their practice,
and the specificities of CT are favorable conditions, but not sufficient for teacher
development. The questionnaires showed that most students perceive that the teacher provides
the opportunity to reflect on practices, as well as moments of choice, suggestion and creation.
The students' final evaluations are predominantly qualitative and in them various expressions
are used that indicate the student's interest and participation, referring to Piaget's conception
of creativity. We conclude that the CT Program is conducive to the development of creativity

of PE teachers and participating students.

Key words: Genetic Epistemology, Physical Education, Creativity, Creative Trajectories.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado estd inserida na linha de pesquisa “Aprendizagem e
Ensino”, no Programa de Pos-Graduagao em Educagdo (PPGEdu), da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), dentro da tematica “Contribui¢do da Epistemologia para
Praticas Educacionais”. Propde-se a investigar o desenvolvimento da criatividade —
considerada sob a perspectiva piagetiana — nas aulas de Educagdo Fisica do Programa
Trajetorias Criativas. A importancia desse tema justifica-se quando se pensa as concepgoes €
0os mecanismos envolvidos nos processos educativos vigentes e quais as suas reais
contribuigdes para a aprendizagem, em especial, de alunos multirrepetentes pertencentes a
contextos sociais pouco favorecidos.

O termo “criatividade” ndo ¢ utilizado em muitos momentos no decorrer da obra de
Piaget. Contudo, serd entendido nesta dissertacdo como sinonimo de produ¢do da novidade
que ¢ um dos processos relacionados com a constru¢do de um novo conhecimento. Para a
Epistemologia Genética (EG), cada nova construgdo ¢ um ato inteligente, sendo que somente
o proprio individuo € capaz de agir sobre o objeto de conhecimento e realizar tal construgao.

Para Piaget, a inteligéncia ¢ construtiva e criativa, e, na verdade o desenvolvimentg
da inteligéncia ndo passa da criagcdo gradual de novos mecanismos de pensamento. E
criagdo porque ndo € descoberta ou copia de qualquer coisa que esteja fisicamente
presente. Classes e probabilidades ndo podem ser encontradas no mundo fisico. Sao
conceitos construidos criativamente pela inteligéncia humana, e ndo podem ser

fornecidos por meio da linguagem ou de outros simbolos. (FURTH; WACHS, 1995,
p- 54)

Cabe a escola, entdo, proporcionar situagdes que instiguem a curiosidade, a reflexdo e

a autonomia moral e intelectual de seus estudantes. Piaget, ainda h4 muitos anos, levantou o

seguinte questionamento: “Do ponto de vista desse pleno desenvolvimento da personalidade,

poder-se-a dizer que os métodos da escola tradicional conseguem formar com éxito, na

criancga e no adolescente, um raciocinio ativo e autonomo?” (PIAGET, 2002, p. 61). Adiante,

ele afirma o qudo fundamental ¢ a adaptagdo dos métodos utilizados na escola ao
desenvolvimento dos alunos de forma a garantir a sua autonomia:

Hé pois que ser realizado todo um ajustamento dos métodos didaticos aos dados

psicolégicos do desenvolvimento real, e pode-se aguardar, sob esse ponto de vista,

uma consideravel intensificagdo dos apelos a atividade autonoma da crianga.
(PIAGET, 2002, p. 67)

Nesse sentido, o Programa Trajetorias Criativas (que, a partir de agora, sera chamado

de TC) tem se mostrado uma alternativa interessante para diminuir a defasagem idade x ano
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de escolaridade a partir da proposta de um trabalho integrado entre as diferentes areas do
conhecimento com a intenc¢ao de contribuir para a formag¢ao de professores e alunos criativos,
autonomos, protagonistas e autores no processo de aprendizagem. Entende-se que a
investigacao da criatividade, na aula de Educacdo Fisica (EFI), justifica-se por considerar o
desenvolvimento integral do ser humano, ao utilizar esse espago para educar ndo o corpo de
forma isolada, mas um individuo completo que pensa, reflete, modifica e cria.

No inicio desta dissertacdo, sdo apresentadas a tematica, a sua importancia ¢ as
justificativas. O segundo capitulo apresenta a trajetoria profissional e académica da
pesquisadora, bem como o problema de pesquisa. O terceiro capitulo traz a Fundamentacao
Tedrica, a qual divide-se em 6 subcapitulos que discorrerdo sobre o conceito de criatividade,
sua utiliza¢do na escola e na Educagao Fisica (em especial), trazendo as especificidades do
Programa Trajetdrias Criativas e as caracteristicas dos estudantes e professores participantes.
O quarto capitulo apresenta um primeiro levantamento de pesquisas atuais que abordam essa
tematica, por meio de um Estado da Arte, dividido entre as publica¢des especificas do TC e
outras pesquisas que combinem o estudo da criatividade, da teoria piagetiana ¢ da Educagdo
Fisica. O quinto capitulo elenca proposi¢des tedricas definidas a partir da fundamentagdo
apresentada no capitulo trés e que serviram para nortear a pesquisa. O sexto capitulo descreve
os aspectos metodoldgicos utilizados. O sétimo capitulo apresenta os resultados da pesquisa a
partir dos dados coletados para, entdo, no oitavo capitulo tais dados serem discutidos
considerando a base teorica que fundamenta esta dissertacdo, bem como serem relacionados
com estudos mais recentes de foco semelhante. O nono capitulo versa sobre as consideracdes
finais do trabalho, seus aspectos positivos e suas limita¢cdes, como também perspectivas
futuras para novas pesquisas. Por fim, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas e os

apéndices.
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2 TRAJETORIA PESSOAL E FORMULACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Escrever sobre o percurso profissional e académico ¢ importante, pois faz com que o
leitor compreenda o “lugar” do qual o autor fala, quais suas influéncias e experiéncias
anteriores. Maturana e Varella (1995, p. 69) j& afirmavam que “Tudo o que ¢ dito, ¢ dito por
alguém”, uma vez que cada um reflete a partir de suas vivéncias. Nessa perspectiva, inicia-se
o relato da trajetdria da pesquisadora pelo Ensino Médio, periodo em que comegou a pensar
na possibilidade de lecionar. Apesar de admirar a profissdo que sua mae exercia com eximia
dedicagdo, muitas duvidas surgiam em mente: a desvalorizacdo salarial, as muitas horas de
trabalho em domicilio, o desafio de contemplar todos os alunos de uma turma, etc. Mesmo
assim, ela acabou optando por prestar vestibular para Educagdo Fisica (Licenciatura) na
UFRGS.

Os estudos na Escola de Educagao Fisica, Fisioterapia e Danca (ESEFID) comecaram
no primeiro semestre de 2007. Acabou encantando-se pela Licenciatura em Educagdo Fisica
ao perceber ndo somente os desafios, mas, também, a beleza e o privilégio de ser chamada de
“professora”. No segundo semestre, cursou a disciplina de “Desenvolvimento Motor”,
oferecida pela Professora Dra. Nadia Cristina Valentini. O assunto despertou seu interesse €
ela decidiu participar da sele¢do para bolsista de Iniciagdo Cientifica do grupo de pesquisa da
referida professora, no final daquele ano.

No inicio de 2008, ja era atuante no grupo de pesquisa — do qual faria parte durante
todo o periodo da graduagdo - auxiliando mestrandos, doutorandos e realizando suas proprias
investigacdes. Foi bolsista de Iniciacdo Cientifica BIC e PIBIC, bem como bolsista de
Extensdo, por meio do Projeto Quero-Quero, que oferecia diversas atividades (oficinas
esportivas, rodas de discussdo, etc.) para criancas em vulnerabilidade social. Passou a
pesquisar o desenvolvimento de criancas em idade pré-escolar e escolar, mais
especificamente, sobre a relagcdo existente entre o seu desempenho motor e cognitivo. Esse foi
seu tema de pesquisa, no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), iniciado com a Professora
Nadia e concluido com a Professora Dra. Adriana Berleze, na linha de Pesquisa de
Desenvolvimento Motor (Grupo de Avaliagdo e Intervencdao Motora/ ESEFID - UFRGS).

Os resultados do TCC evidenciaram uma correlacao positiva e significativa (embora
fraca) entre os desempenhos motor e cognitivo dos sujeitos pesquisados. Os autores utilizados
como referéncia sugeriam que o desenvolvimento humano deve ser considerado de forma
integral, e que os aspectos cognitivos, motores e socioafetivos sdo interdependentes e

indissociaveis. Alguns dos autores estudados para a realizacao do TCC foram: Papalia, Olds e
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Feldman (2006), Gallahue e Ozmun (2005), Valentini ¢ Toigo (2005), Bee (2003), Wallon
(1989), Tani et al. (1988) e Le Bouch (1987). No periodo da graduacdo, os estudos
envolvendo Piaget foram superficiais e, na maioria das vezes, indiretamente, por meio de
outros autores. Foram conhecimentos bésicos sobre o construtivismo, no agir sobre o objeto
de conhecimento e sobre os diferentes estagios do desenvolvimento infantil.

Em 2010, surgiu a oportunidade da pesquisadora realizar intercdmbio na Universidade
do Porto (Portugal). L4, cursou as disciplinas: Desenvolvimento Motor, Aprendizagem
Motora e Pedagogia do Desporto. Teve o privilégio de visitar a famosa “Escola da Ponte” e
refletir sobre sua organizacdo e metodologia. Foi um periodo de crescimento académico e
pessoal intenso e muito valido.

Ja formada, recebeu o convite para trabalhar na Escola Adventista de Santa Cecilia,
como professora de Educacdo Fisica, desde a pré-escola até a 8* série, e de Artes para o
Ensino Fundamental II. Em 2012, ela iniciou as atividades na escola e, também, no curso de
Especializagdo em Motricidade Infantil na ESEFID/UFRGS. A monografia seguiu o mesmo
tema de interesse da graduacdo, investigando, especificamente, as diferencgas existentes no
desenvolvimento cognitivo € motor de criangas com e sem dificuldades de aprendizagem.

No final de 2014, foi nomeada no Estado como professora de Educagdo Fisica na
Escola Estadual de Ensino Bésico (EEEB) Almirante Bacelar. Permaneceu na Escola
Adventista ainda durante o ano de 2015 e com as 20h na escola do Estado, onde ministrava
aulas de Educacao Fisica para turmas do Ensino Fundamental II. Sentiu uma grande
satisfacao e afinidade ao lecionar na escola publica. Os desafios encontrados motivavam-na a
possibilitar equidade de desenvolvimento e aprendizagem aquelas criangas e adolescentes.

Em setembro de 2016, teve um aumento de carga horaria para 40h semanais, o que
incluia aulas de Educacao Fisica, Artes e treinamento para os Jogos Escolares do Rio Grande
do Sul (JERGS). Ja no inicio do ano de 2017, recebeu o chamamento no concurso de
Cachoeirinha, onde ministra aulas de Educagdo Fisica para criancgas da pré-escola ao 5° ano
do Ensino Fundamental.

Nesse mesmo periodo, foi convidada pela EEEB Almirante Bacelar para participar
como professora-coordenadora na implementagdodo Programa Trajetérias Criativas na
instituicdo. Iniciou com duas turmas de 25 alunos, nas quais lecionou aulas de Artes e
Educacao Fisica. Mesmo com pouco tempo, a equipe de professores ja percebia consideraveis

mudangas de pensamento e atitude nos estudantes participantes, que, antes do ingresso no
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programa, demonstravam historico de desinteresse pelas atividades escolares, evasdo,
vulnerabilidade a violéncia e ao trafico de drogas.

Essa nova etapa trouxe muitos questionamentos sobre a defasagem na aprendizagem
desses alunos, o que impulsionou a pesquisadora a buscar novos conhecimentos para
proporcionar uma educacao de qualidade aos estudantes, com os quais tem a oportunidade de
ensinar/aprender. Afinal, “As a¢des educativas precisam garantir, em Ultima instancia, que o
direito a aprendizagem e ao desenvolvimento integral da pessoa seja respeitado e se efetive”
(BRASIL, 2014a). O papel como educadora vai além da mera “transmissdao” de
conhecimentos, precisa instigar a motivagdo dos alunos, auxilid-los no processo de tornarem-
se autdbnomos, criticos, criativos, protagonistas de suas vidas e da aquisi¢do de novos
conhecimentos.

Por essa razao e por acreditar que a busca pelo crescimento pessoal e profissional deve
ser constante, a pesquisadora inscreveu-se para a selecdo de mestrado em Educagdo na
UFRGS. O mestrado em Educagdo pode oferecer uma visdo mais ampla e diversificada do
processo educativo para além das disciplinas escolares, no caso, a Educacao Fisica. Algumas
questdes sobre a relacdo entre Ensino e Aprendizagem inquietavam-na (e ainda inquietam),
por isso, escolheu essa Linha de Pesquisa.

Ao iniciar os estudos no PPGEdu/UFRGS, ndo tinha clareza do tema que gostaria de
investigar na dissertagdo, pois conhecia pouquissimo sobre a EG e o Construtivismo. Nesse
sentido, os estudos na disciplina “Textos Pedagdgicos de Jean Piaget”, oferecida pela sua
orientadora prof* Dra. Maria Luiza Becker, foram fundamentais. Em especial, os textos
presentes nos livros: “Psicologia e Pedagogia (2010)”, “Para Onde Vai a Educacgao? (2002)” e
“Sobre a Pedagogia: Textos Inéditos (1998)”. Apds perceber a atualidade e aplicabilidade dos
escritos de Jean Piaget para a educagdo, decidiu abordar o Programa Trajetorias Criativas
como universo de investigacao da dissertacdo, pois percebia uma similaridade, nos objetivos
pedagogicos descritos pelo autor, com a proposta de tal programa.

As demais disciplinas cursadas continuaram contribuindo para o aprofundamento da
teoria de Piaget, assim como outros autores-referéncia na area educativa. Foram elas: A¢ao
Pedagdgica: Continuidade, Ruptura e Invencao (Prof. Claudio Baptista), Introducdo a
Epistemologia Genética: Teoria e Terminologia Basica (Prof. Fernando Becker), O Problema
da Hierarquizagdo do Desenvolvimento Cognitivo na Literatura - a Atualidade do Debate
(Prof. Marcelo Eichler), Relacdes entre Inteligéncia e Afetividade na Obra de Piaget (Prof*

Maria Luiza Becker), A Evolugdo dos Possiveis na Crianga (Prof® Rosane Aragon),
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Epistemologia Genética I (Prof* Maria Luiza Becker) e A tomada de consciéncia como
processo de conceituacdo na Epistemologia Genética (Prof* Maria Luiza Becker).

Desde o primeiro semestre, ela tem estudado sobre autores que a auxiliaram na
reflexao sobre o papel do professor, da escola e do aluno. Humberto Maturana, por exemplo,
acreditava que as perturbacdes faziam com que os individuos crescessem, aprendessem e
fossem se construindo e que esse “mexer com as ideias” resultaria em um processo de
reflexdo e crescimento pessoal, afinal, o desenvolvimento humano ndo corresponde a uma
linearidade. Os autores estudados falam em “dar voz” ao aluno, levar em consideragao suas
experiéncias e seus desejos, construir juntos, sem abster-se de sua fun¢do como educador.
Promover essa autonomia, o protagonismo, a autoria e a criatividade sdo objetivos do
Programa Trajetorias Criativas. Nesse sentido, as disciplinas mostraram-se caminhos
possiveis de reflexdo para a investigacao.

As questdes de aprofundamento desta pesquisa envolvem a area de formagdo da
pesquisadora, a Educacdo Fisica. Acredita-se que essa area deva contribuir ndo somente ao
desenvolvimento motor de seus praticantes, mas, também, ao seu desenvolvimento integral.
Gallahue ¢ Ozmun (2005) enfatizam que se desenvolver ¢ o resultado da interacdo dos
diferentes dominios: motor, cognitivo e socioafetivo. Essas trés facetas influenciam-se de
forma mutua e ¢ importante que sejam adequadamente desenvolvidas durante esse processo
permanente que abrange todas as etapas da vida.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) destacam que, embora a Educacao
Fisica apresente o desenvolvimento dos aspectos corporais de forma mais evidente, também
deve considerar “as dimensdes cultural, social, politica e afetiva, presentes no corpo vivo, isto
¢, no corpo das pessoas, que interagem e se movimentam como sujeitos sociais € como
cidadaos.” (BRASIL, 1997, p.22). Segundo tal documento, os estudantes devem ter
autonomia para apropriar-se do processo de construcao dos conhecimentos relativos ao corpo
e ao movimento, refletindo sobre suas possibilidades corporais e utilizando essas
aprendizagens em outros espagos de maneira significativa e adequada.

Além disso, os PCN’s salientam que, muitas vezes, a Educacao Fisica ¢ tratada de
forma “marginal” nas escolas. Dificilmente ¢ incluida nos momentos de planejamento,
discussdo e avaliagdo do trabalho coletivo dos professores. Porém, acredita-se que os
professores dessa disciplina sdo os que, em geral, conhecem profundamente e t€m uma maior
proximidade com os alunos, podendo tornar-se uma referéncia para eles e para o corpo

docente em assuntos de diferentes ordens. Isso porque as aulas de Educacao Fisica propiciam
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o desenvolvimento de aspectos afetivos, sociais, éticos e de sexualidade e seria importante
que se desenvolvesse de forma integrada com as demais disciplinas e projetos escolares,
abordando os temas transversais ou outros que fossem considerados pertinentes.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também traz importantes referéncias

sobre o que deve ser considerado nas aulas de Educacdo Fisica. Segundo esse documento:

[...] as praticas corporais devem ser abordadas como fendmeno cultural dindmico,
diversificado, pluridimensional, singular e contraditorio. Desse modo, ¢ possivel
assegurar aos alunos a (re)comstrucdode um conjunto de conhecimentos que
permitam ampliar sua consciéncia a respeito de seus movimentos e dos recursos para
o cuidado de si e dos outros e desenvolver autonomia para apropriagdo e utilizagdo
da cultura corporal de movimento em diversas finalidades humanas, favorecendo
sua participag¢@o de forma confiante e autoral na sociedade. (BRASIL, 2017, p. 213)
[grifo da autora]

A BNCC, ainda, cita oito dimensdes de conhecimento presentes na disciplina, entre
elas, a “Reflexio sobre a acdo”. Tal dimensdo refere-se a um ato intencional do aluno para
observar e analisar as suas proprias vivéncias corporais ou aquelas realizadas por outras
pessoas, para resolver desafios peculiares a pratica realizada; apreender novas modalidades; e
adequar as praticas as possibilidades e aos interesses proprios e das pessoas com quem
compartilha a sua realizagdo (p. 220). O documento também refere que uma das habilidades a

serem desenvolvidas na EFI seria:

Interpretar e recriar os valores, os sentidos e os significados atribuidos as diferentes
praticas corporais, bem como aos sujeitos que delas participam. Experimentar,
desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos, dangas, ginasticas, esportes,
lutas e praticas corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo e o
protagonismo. (BRASIL, 2017, p. 223) [grifos da autora]

Nesse sentido, o TC propde-se a desenvolver a criatividade dos participantes, sejam
eles professores, estudantes ou gestores. Segue a mesma linha de raciocinio apresentada por
Piaget ao conceituar criatividade, no sentido de produzir, recriar ou inventar algo para
solucionar os problemas que se apresentam. Alis, Piaget ¢ citado' como um dos autores de
referéncia nesta proposta teorico-metodologica, com destaque para os livros “Psicologia da
crianga” e “Sobre a Pedagogia: textos inéditos”.

Com isso, elaborou-se o seguinte problema de pesquisa: como as especificidades do
TC contribuem para o desenvolvimento da criatividade de professores e de alunos nas aulas

de Educacdo Fisica? Para fins de melhor compreensdo da influéncia do Programa sobre o

'Contetido disponivel no site do TC no setor de bibliografia recomendada:
<https://www.ufrgs.br/trajetoriascriativas/bibliografia-2/>
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desenvolvimento dos participantes, adota-se como foco algumas especificidades tedrico-
metodoldgicas: reunido de planejamento, interdisciplinaridade e iniciacdo cientifica, bem
como as especificidades que abrangem as relagdes socioafetivas, como a proximidade do
professor com o aluno e o respeito a autonomia do professor. A fim de nortear a investigacao,
foram pensadas, ainda, as questdes complementares a seguir. O programa modifica o0 modo de
pensar e agir dos professores de Educacdo Fisica participantes no que diz respeito a
criatividade? Quais as especificidades do TC que contribuem para o desenvolvimento da
criatividade dos professores de EFI? Os professores participantes possibilitam o
desenvolvimento da criatividade de seus alunos nas aulas? De que forma isso acontece? Os
professores que mais utilizam a criatividade em aula sdo aqueles que promovem o

desenvolvimento da criatividade de seus alunos?
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo traz as contribuicdes mais importantes dos autores escolhidos para
fundamentar esta pesquisa. No centro do referencial tedrico, esta Piaget, com os textos e as
obras que auxiliam na compreensdo do desenvolvimento da criatividade, como, por exemplo:
os textos “Criatividade: Psicologia, Educa¢do e Conhecimento do Novo” (2001) e “Evolugao
Intelectual da Adolescéncia a Vida Adulta” (1972a); e os livros “Psicologia e Pedagogia”
(2010); “Epistemologia Genética” (2007); “Para Onde Vai a Educagao?” (2002), “Seis
Estudos de Psicologia” (1999), “Sobre a Pedagogia: Textos Inéditos” (1998), “O Possivel e o
Necessario: Evolugao dos Possiveis na Crianga” (1985) ¢ “A Tomada de Consciéncia” (1977).

Os textos pedagogicos de Piaget ndo sdo os mais expressivos € conhecidos de sua
obra, mas trazem importantes reflexdes para o campo educacional a partir de sua experiéncia
na pesquisa e sdo, especialmente, importantes para este projeto. No decorrer da elaboragdo da
dissertacdo, optou-se por analisar os dados a partir da “tomada de consciéncia” de maneira
mais central e utilizar os conceitos de abstragao reflexionante e a evolu¢ao dos possiveis em
alguns momentos pontuais. Outros autores que se debrugaram sobre o tema da criatividade e a
constru¢dao do conhecimento na escola também serviram como base para esta fundamentacao,
que € o caso de Luz (1994), Vasconcelos (2001) e Becker (2012).

Feitos esses esclarecimentos, inicia-se a fundamentagao tedrica, trazendo o conceito de
criatividade na EG e como esta relaciona-se com o desenvolvimento da inteligéncia. Em
seguida, as questdes educacionais que envolvem o desenvolvimento da criatividade sdo
abordadas e, mais especificamente, como se pensa que a criatividade deveria ser abordada na
perspectiva do ensino da Educacdo Fisica. Adiante, apresenta-se o Programa Trajetorias
Criativas (TC), seguido por breves consideragdes dos estagios de Piaget e suas relacdes com o
aluno do TC. Finaliza-se o capitulo ao destacar algumas especificidades do TC que se supde
contribuir no desenvolvimento da criatividade dos professores de Educagdo Fisica

participantes.

3.1 A CRIATIVIDADE NA EPISTEMOLOGIA GENETICA

O conceito de criatividade e de pessoa criativa sofreu diversas modificagdes ao longo
dos anos e, ainda hoje, nao € consenso entre os pesquisadores. Por muito tempo, o conceito de

génio confundiu-se com o de individuo criativo e, em muitos momentos, referia-se apenas a
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artistas. Parrat-Dayan (2001) revisa algumas abordagens a respeito da criatividade e aponta
posicdes divergentes, como a de Galton, que a considerava um dom, algo inato, e Gardner que
acreditava ser possivel educar a vontade para tornar-se criativo. Nesta dissertagdo, sera
adotada a perspectiva da EG de Jean Piaget, que entende que a criatividade relaciona-se com a
inteligéncia. Uma vez que esta pode ser considerada uma constru¢ao que ocorre durante toda
a vida, a criatividade também deve ser assim entendida.

Embora nao tenha sido um termo central ou recorrente na teoria piagetiana, nesta
dissertacdo, também considera-se que a criatividade ¢ um sindonimo de criagao ou producao da
novidade, esse, sim, € assunto que aparece, com frequéncia, em tal obra. Luz (1994b),
menciona que o proprio Piaget resumiu o objetivo de sua obra em: compreender o
desenvolvimento do organismo vivo em sua constante producdo de novidade e adaptacdo a
realidade.

Piaget acreditava que os processos criativos aconteceriam em todo o momento, em
cada individuo, e ndo somente em criagdes completamente originais. Ao construir um novo
conhecimento, mesmo que ele seja novidade apenas para o proprio sujeito, haveria criagdo,
pois criar corresponderia a acrescentar elementos novos a realidade. Com isso, o autor

afirmava que:

O desenvolvimento da inteligéncia ¢ uma criagdo continua. Cada estagio do
desenvolvimento produz algo completamente novo, muito diferente do que existia
antes. Desse modo, todo o desenvolvimento ¢ caracterizado pelo aparecimento de
estruturas totalmente novas (PIAGET, 2001, p. 13).

Mas como seria o mecanismo de criacdo? Para a EG, seria por meio da abstragao
reflexiva®. Ha, entdo, dois tipos de abstragdes: as empiricas e as reflexivas. Quando se age
sobre algum objeto novo, extrai-se dele algumas informag¢des por meio da assimila¢do, como
a sua cor, o seu tamanho, o seu peso, enfim, as suas caracteristicas observaveis. Essa ¢ a
chamada de “abstracdo empirica”. No momento em que se abstrai informagdes das proprias
acoes sobre esse objeto, acontece, entdo, a abstragdo reflexiva. Tais reflexdes sobre reflexdes
ou coordenagdes sobre coordenacdes de agdes seriam, entdo, o processo da criagdo de novos
conhecimentos. Dessa forma, todos os atos de criatividade intelectual seriam processos de
abstracao reflexiva (PIAGET, 2001).

Esses processos sao formadores de novas estruturas de pensamento. As novas criagdes
intelectuais integram-se as anteriores e alargam suas potencialidades. Essa constru¢do nova

reestrutura os elementos precedentes, a0 mesmo tempo em que os inclui em uma nova

? Também chamada de Abstragdo Construtiva. A nomenclatura utilizada é referente aos termos do texto original
a partir das suas tradugdes.
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estrutura. Com o passar do tempo, cresce a capacidade do sujeito de reorganizar o seu agir em
funcdo de uma normatividade cada vez mais abrangente (LUZ, 1994a). Portanto, o sujeito ¢
um centro de reorganizagdo de suas proprias acdes em busca desse equilibrio qualitativamente
superior, que pode ser chamado de equilibragdo majorante (PIAGET, 1977).

As reflexdes que ocorrem durante as abstracdes fazem com que se passe da agdo para
a sua representacdo mental, ou seja, ndo somente fazer algo, como ser capaz de explicar o que
fez. Nesse processo, o individuo vai tomando consciéncia de seus atos e elevando suas
compreensdes a patamares superiores. Ele passa a refletir em niveis mais elevados e a
reconstruir o que ja existia em um nivel inferior enriquecendo-o com novos elementos.

Essa ¢ a chamada “tomada de consciéncia” que ¢ caracterizada por um longo processo
até que se chegue a uma conceituacao. Por isso, a passagem da inconsciéncia para a
consciéncia nao pode ser considerada como uma “iluminagao”. Tal processo pode ocorrer de
duas formas: procurando compreender as caracteristicas do objeto e as suas relagdes com
outros objetos, do mesmo modo que as proprias agdes ou de outros em relagdo ao objeto.
Dependendo da complexidade da agdo ou do objeto, podem ser encontrados até trés niveis
(com subniveis) de tomada de consciéncia: o primeiro seria o da acdo material sem
conceituacdo; o segundo, o da conceituagdo que tira seus elementos da a¢cdo em virtude das
tomadas de consciéncia; e o terceiro, o das abstragdes refletidas. Todo o processo de tomada
de consciéncia contribui para comprovar a tese de Piaget de que o conhecimento ndo acontece
de uma hora para outra, €, sim, um processo gradual que envolve uma construcao.

Nessa direcdo, o conhecimento nao pode ser considerado uma simples copia da
realidade. Para conhecer, de fato, algo, ¢ necessario agir sobre ele, modificando-o,
transformando-o e compreendendo o processo dessa transformacdo e 0 modo como o objeto ¢
construido. Essas descobertas sucessivas sdo marcadas por um processo endogeno do
estabelecimento de relagdes. A inteligéncia ¢, portanto, uma construcao do sujeito, marcada
por pequenas tomadas de consciéncia, que enriquece os objetos externos. (PIAGET, 1972b,
1977, 2001).

Nesse processo, inicialmente, existe uma descentragdo pratica para, depois, ocorrer
uma descentracao conceitual. Acontece a agdo, depois, a tomada de consciéncia e, enfim, a
antecipacdo para proximas acdes. Assim, obter sucesso na ag¢do ndo quer dizer que se
compreenda o processo pelo qual ela aconteceu. Destaca-se que as primeiras relagdes sao
bem egocéntricas, nas quais, 0 sujeito pergunta-se algo como “o que eu fiz?”’. Mais tarde, apos

pequenos progressos, ele comega a perceber, também, as relagdes entre os objetos.
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Piaget (1977) comprova por meio de seus experimentos que a tomada de consciéncia
acontece da periferia (objetivos e resultados) para o centro (reconhecimento dos meios
empregados, motivos de sua escolha ou de sua modificagdo durante a experiéncia e etc).
Inicialmente, o sujeito percebe aspectos mais periféricos da situagdao, ndo se ocupando em
explicar como ou o porqué acontecem os fendmenos. Nos niveis mais elevados de tomada de
consicéncia, o individuo compreende os mecanismos centrais da a¢do e as propriedades
intrinsecas do objeto.

Todos os sujeitos’ sdo capazes de elevar os seus niveis de tomada de consciéncia e
dois tipos de situacdes podem desencadear esse processo: quando o sujeito tem dificuldades
na agdo, percebe que as suas explicagdes ndo ddo mais conta da realidade (inadaptagdes) e
precisa encontrar outras solucdes para isso € quando, mesmo com o sucesso da acao, o sujeito
propoe-se a alcancar um novo objetivo de forma consciente. O individuo vai realizando
autorregulacdes ativas com escolhas, mais ou menos, intencionais para ajustar a sua acao a
nova conceituagao. Para que isso ocorra, ¢ importante que haja oportunidades de reflexdo a
respeito dos objetos e das condutas sobre ele.

O processo de tomada de consciéncia colabora para o equilibrio em um patamar
superior. Apesar de ser majorante, o equilibrio ndo ¢ um final, pois o pensamento nunca fica
estatico, cristalizado. Estd em constante modificacdo e suscetivel a novas possibilidades.
Nesse sentido, Piaget encontrou outra forma de explicar a produ¢do da novidade por meio da
abertura dos “possiveis”. Em funcdo dessa abertura, sdo superadas as limita¢des anteriores
que os esquemas assimiladores apresentavam. A criatividade desenvolve-se na exploracao das
potencialidades do proprio sistema operativo, permite superar oposi¢des e vencer bloqueios
que dificultam a progressao de raciocinios (LUZ, 1994a).

E nessa superagio dos obsticulos que se encontra a exploragio das novas
possibilidades para o alcance de um determinado objetivo. O sujeito precisa recorrer a outras
solugdes e modificar os seus procedimentos para alcangar o éxito. Todavia, inicialmente, a
crianca pequena ndo se interessa em persistir em uma atividade em que fracassa. Ela,
simplesmente, troca de atividade ou reformula o objetivo daquela em que estava trabalhando.
Em determinado momento, passa a manifestar preocupacao em encontrar formas de concluir o
seu projeto. Descobre que, se modificar os meios, pode alcangar o fim que deseja. Esse pode

ser considerado um marco decisivo no desenvolvimento intelectual da crianga, no qual, ela se

3 . ;. ;.
Com desenvolvimento neurolédgico tipico.
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preocupa em realizar acomodagdes corretoras que sdo coincidentes com a tomada de
consciéncia da intencionalidade da a¢ao (LUZ, 1994b).

Os autores Piaget (1985), Luz (1994b) eTurchielo, Terribile e Becker (2017) baseiam
a compreensdo das ideias que serdo apresentadas nos proximos paragrafos. Eles afirmam que,
apesar de a crianga perceber que existem possibilidades, ela ainda ndo sabe, ao certo, quais
destas levardo ao éxito. Nao existe uma diferenciacdo entre o real, o possivel e o necessario,
que se referem, respectivamente: ao real, em si, mesmo composto por objetos e por
acontecimentos conhecidos ou ainda desconhecidos; as livres combinagdes relativas as
inferéncias do sujeito; e as necessidades inerentes aos modelos que o sujeito construiu
dedutivamente. O real existe independentemente do sujeito, enquanto o possivel e o
necessario sao produtos da sua atividade. Com o passar do tempo, a crianga comeca a fazer
essa diferenciagdo, fazendo escolhas, planejando suas condutas e formulando estratégias para
buscar a solu¢ao dos problemas.

Piaget elenca trés niveis da evolugdo dos possiveis na crianga. Esses niveis coincidem
com o desenvolvimento das estruturas operatdrias, uma vez que a harmonizagdo e a
diferenciagdo entre o real, o possivel e o necessario sao condi¢cdoes da formagdo dessas
estruturas. Ele realizou diversos experimentos que demonstravam a progressao do
entendimento e da abertura de novas possibilidades em variadas situagdes. Um exemplo ¢é o
experimento no qual somente uma parte do objeto fica visivel para a crianga e ela precisa
imaginar como ¢ a parte escondida. No nivel I, o sujeito imagina que a parte escondida ¢ um
prolongamento da parte visivel; no nivel II, admite que a parte nao visivel possa ser diferente
da parte visivel, iniciando o processo de abertura de possibilidades; e, no nivel III, toma
consciéncia das infinitas possibilidades que a parte ndo visivel pode ter.

Uma das questdes que impede o desenvolvimento da criatividade ¢ chamada de
“pseudonecessidade”, ou seja, a conviccdo de que um objeto precisa ser assim e¢ ndao ha
possibilidade de modificagdo. Outro fator que ocorre de modo semelhante e complementar a
pseudonecessidade ¢ a “pseudo-impossibilidade”, que seria a limitacdo arbitraria de que algo
nao ¢ possivel de acontecer. O sujeito encontra dificuldades em perceber o que ¢ fato e o que
¢ norma. Ele entende que ¢ obrigado por esses “fatos normativos” e modifica a sua conduta na
medida em que os tém por validos e ndo pode modifica-los. As pseudonecessidades e pseudo-
impossibilidades, nos pensamentos e nas agdes, ndo estdo presentes somente em criangas,
mas, também, em adultos. Contudo, ¢ preciso libertar-se delas para pensar em novas

possibilidades e variagdes para o objeto em questao, criando outros cendrios de solucdes. Essa
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diferencia¢do dos esquemas iniciais ¢ possivel, com base em analogias que permitem corrigir
estratégias anteriores, imaginando-se novas relacdes. (PIAGET, 1985; PIAGET apud
BATRO, 1978)

A medida que se alarga o campo dos possiveis, encontra-se afinidade entre os
elementos e multiplicam-se tais ligagdes. Assim, cada novo possivel provoca um equilibrio e
um desequilibrio, uma constru¢do e uma abertura, pois, a0 mesmo tempo em que se constroi
uma novidade positiva, evidencia-se uma lacuna a preencher. A abertura de um possivel
sempre instiga a abertura de outro, provocando um desequilibrio, que conduz a uma nova

descoberta.

3.1.1 A Criatividade e a Escola

A infancia pode ser considerada a fase mais propicia da vida para o desenvolvimento
da criatividade. Nesse sentido, Piaget diz que “o fisico criativo, apesar do seu conhecimento,
em uma parte de si tem uma crianga com a curiosidade e a candura da descoberta que
caracterizam a maioria das criangas até serem deformadas pela sociedade adulta (PIAGET,
2001, p. 20).” Os moldes da escola tradicional acabam, justamente, por tolher a criatividade
que, por sua vez, faz parte do processo do desenvolvimento da inteligéncia.

O ensino tradicional, realidade da maioria das instituicdes educacionais brasileiras, em
geral, ndo considera a importancia da acao do sujeito. Ao se perceber o sujeito como o centro
da atividade, ndo se pode admitir que permaneca passivo, “assistindo” a aula que o professor
“transmite” — como se o professor conseguisse colocar o conhecimento dentro da cabeca do
aluno. Isso ndo faz nenhum sentido, pois conhecimento ¢ agao.

Com isso, no agir sobre 0s objetos — que nao sao somente fisicos, mas também sociais,
abrangendo tudo aquilo que “ndo ¢ o sujeito” —, acontecem diversas assimilagdes e possiveis
acomodacdes, levando o sujeito a adaptar-se ao novo estado, que resulta em um conhecimento
novo e mais abrangente, em um patamar superior, ou seja, por meio da equilibragio. E
importante destacar que a assimilagdo e a acomodacdo sdo acdes do sujeito, uma vez que o
objeto nao age, diretamente, modificando o sujeito e, também, que o conhecimento nao
procede nem do sujeito, nem do objeto, mas da interagdo entre os dois (BECKER, 2012).

Especificamente, a assimilagdo ¢ o que o sujeito traz de “fora para dentro” de si, se a
situagdo causar impacto. A situacdo em questao nao pode ser tdo nova, que nao chame a

atencao, pois nao havera acomodag¢do, da mesma forma, nao podera ser enfadonha. O sujeito
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sO assimila o que interessa a ele naquele momento. J4 a acomodagdo nio ¢ considerada a
resposta do objeto sobre o sujeito. E a agdo do sujeito se refazendo em resposta ao objeto. A
mudanga da-se na agdo do sujeito com relagido a novidade. E a modificagdo dos esquemas de
assimilacdo, em fun¢ao dos elementos novos que assimila como resposta a um estimulo, que
ndo ¢ independente da vontade ou percep¢ao do sujeito. Ele os seleciona (PIAGET, 2007).
Sendo assim, o ensino deveria considerar essas caracteristicas do desenvolvimento da
inteligéncia e repensar as praticas,uma vez que, se 0 meio obstrui as assimilagdes, prejudica as
construgdes dos sujeitos. A escola deveria proporcionar um ambiente rico em experiéncias
praticas. O professor deveria fazer de sua aula um laboratdrio e de seus alunos cientistas para
experimentarem em todo o espaco e tempo. Piaget ironiza a experiéncia proporcionada pelo

ensino tradicional ao dizer:

Assim ¢ que se acreditava ter dado uma formagdo experimental suficiente pelo
simples fato de se ter iniciado o aluno nos resultados das experiéncias passadas ou
propiciando-lhe o espetaculo de experiéncias de demonstragdes feitas pelo professor,
como se se pudesse aprender a nadar simplesmente olhando os banhistas, sentado
comodamente nos bancos do cais. (PIAGET, 1998, p. 45)

Conforme os pressupostos da EG, a inteligéncia organiza o mundo, organizando a si
propria, e os sujeitos refazem-se em funcdo dos desafios do meio. Desafiar os alunos ¢ de
fundamental importancia, pois pensar envolve muitas areas do cérebro. Em um momento de
reflexdo, por exemplo, existe um grande nimero de neurdnios sendo estimulados. Nesse
sentido, as aulas deveriam ser interessantes e instigantes, e o professor deveria procurar causar
desequilibrios, se possivel, ja no inicio da aula, com uma pergunta, uma foto ou um dilema,
para suscitar o interesse do aluno. A emog¢ao também ¢ componente crucial na formacao de
novas memorias, por isso, ¢ importante despertar emoc¢des no momento da aprendizagem
(OLIVEIRA, 2018).

Com relacao as memorias, destaca-se que ndo ¢ a repeticao que faz com que o aluno
aprenda. E preciso “Memorizar o que se aprendeu e ndo utilizar a memorizagdo para
aprender.” Na maioria das vezes, o professor apresenta um conceito para ser memorizado aos
alunos e, a partir dai, tenta realizar as explicagdes sobre este. Todavia, ndo faz sentido
comegar o ensino pelos conceitos, pois conceito ¢ o ponto de chegada e ndo de partida.
Conceitos precisam ser construidos pelo proprio aluno e nao apresentados pelo professor para
memorizacdo. Nesse processo de construgdo, acontece a tomada de consciéncia, que seria a

transformagdo de um esquema de agdo em um conceito, ou seja, éa conceituacao
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essencialmente. Como ja se mencionou, acontece um longo processo, por meio de muitas
tomadas de consciéncia, para se chegar a uma conceituagdo (BECKER, 2018).

Uma questao a ser refutada ¢ a preocupagao pelo desenvolvimento da criatividade em
fun¢do de uma competi¢ao para ser “o” melhor, o génio da turma, etc. Deve-se buscar tornar
cada crianca melhor do que era anteriormente e favorecer o desenvolvimento de alunos
criativos para que a vida de cada um seja melhor. Nao ha regras para isso e ndo ¢ possivel
doutrinar as criangas para serem criativas. O que ¢ possivel que a escola faca ¢ “sugerir o
estabelecimento de situacdes que favorecem um estilo de vida diferente” (PARRAT-DAYAN,
2001, p. 121).

Outro fator a ser considerado ¢ a avaliagdo como um instrumento de classificacdo dos
individuos. A escola tradicional penaliza a crianga pelo erro em vez de compreendé-lo como
parte do processo da construgdo de conhecimento. Ele ¢ uma etapa essencial na
aprendizagem, pois, quando a crianca se da conta de que suas hipoteses ndo sdo suficientes
para explicar a realidade, comeca a refletir € buscar meios para uma explicagdo mais coerente
com a realidade. (PIAGET, 2005)

Macedo (2005) afirma que avaliar é uma tarefa muito dificil. E preciso deixar de ver a
avaliacdo como classificatdria e passar a enxergad-la como um indicador que pode sugerir
varias coisas, entre elas, que as questdes ndo estavam bem elaboradas ou o aluno estava muito
nervoso na hora de resolver as questdes. Segundo o autor, a escola atribuiu e atribuialgumas
fungdes a avaliacdo, como: selecionar os individuos que se saem melhor em determinada
tarefa, diagnosticar dificuldade ou sofrimento, antecipar as agdes, orientar as praticas,
certificar as competéncias, regular o processo de aprendizagem. Todas essas formas de
avaliagdo sdo complementares e podem ocorrer ao mesmo tempo. No entanto, € preciso
repensar avaliagdo na perspectiva da constru¢ao do conhecimento:

[...] a funcdo da avaliacdo é nos ajudar a enfrentar os conflitos, as duvidas, as
ambivaléncias, as dificuldades de nos organizarmos ao ponto de vista de tempo, de
espaco, de objetos, tarefas ou relagdes com pessoas sempre na perspectiva daquilo

que queremos construir, isto €, daquilo que queremos que nossos alunos se tornem.
(MACEDO, 2005, p.113)

Considerando-se todas essas questdes que concernem a constru¢cdo do conhecimento e
do desenvolvimento da criatividade, consegue-se compreender porque o sistema de ensino
atual tem falhado, na maioria das situagdes, em sua tarefa de contribuir para o
desenvolvimento das criancas e dos adolescentes. Se o ensino em sala de aula “peca” por nao
proporcionar experiéncias suficientes e consistentes, o ensino da Educagdo Fisica parece

“deixar a desejar” no sentido de uma pratica motora sem reflexao.
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3.1.2 A Criatividade e a Educacao Fisica

A histéria mostra que a Educagao Fisica brasileira sofreu diversas influéncias ao longo
do tempo e pode ser entendida por diversas abordagens, como: higienista,esportivista,
psicomotricista, construtivista, desenvolvimentista, critico-superadora, etc. Apesar de ja se ter
(em tese) superado a visdo tecnicista e puramente competitiva, ¢ possivel perceber que a
educagao fisica escolar ainda esta muito ligada ao esporte, primando pelo melhor desempenho
e a superacdo dos adversarios por meio do aprimoramento da técnica na repeticdo pela
repeti¢do, em detrimento dos outros tipos de abordagens (DARIDO, 2012).

Rosario e Darido (2005) destacam que, além dos esportes, os jogos, as dancgas, as
lutas, as ginasticas e as brincadeiras também seriam contetidos a serem abordados em aula.
Essas atividades — e as que delas derivam - compdem a chamada “cultura corporal do
movimento humano”, que seria esse conjunto de saberes corporais produzidos culturalmente,
situados na historia e criados pela sociedade com o passar do tempo. Darido (2012) afirma
que a diversificagdo dos conteudos, além de ser um direito do aluno, poderia aumentar as
chances de identificagdo e adesdo as atividades. O professor precisa dar oportunidade para
que o aluno conhega, compreenda e reflita sobre os diferentes componentes da cultura
corporal do movimento humano para entender a sua utilizacdo em contextos de lazer, na
socializagdo e na promocao da satde (BRASIL, 2017). Além disso, tal diversificacao de
conteudos pode causar estranhamento e desequilibrio, confrontando o aluno com atividades
corporais desconhecidas, oportunizando novas assimilagdes e acomodacdes em busca de um
reequilibrio qualitativamente superior.

Piaget focou-se no estudo epistemologico do desenvolvimento intelectual e utilizou a
psicologia como um método para explicar essa tese epistemoldgica. Contudo, apesar de nao
ser pedagogo e nem ter essa pretensdo, o autor escreveu alguns textos pedagdgicos que sdo
muito uteis nessa reflexdo. Entre eles, estdo alguns textos sobre areas de conhecimento
especificas, como as Artes, a Histéria, a Matematica e as Ciéncias”. Apesar de ndo ter escrito
especificamente sobre a Educacdo Fisica, em seus escritos, destacou a importancia do
movimento, em especial, nos primeiros anos de vida. Para ele,

O comportamento sensorio-motor da primeira infancia constitui o ponto de partida

da formagdo do conhecimento. Se as criangas de sete aos doze anos, se mais tarde os
adultos, sdo capazes de adquirir conhecimentos geométricos e fisicos ¢ porque ja

*Alguns desses textos podem ser encontrados no livro “Sobre a Pedagogia: textos inéditos” (1998).
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durante os primeiros anos de vida conquistaram o espago gragas a seus movimentos
e percepcoes. (PIAGET; INHELDER, 1980, p. 39)

A inteligéncia passa pelo corpo e pelas atividades sensoriais, que podem ser
considerados a fonte do desenvolvimento da inteligéncia nos primeiros anos de vida. Corpo e
mente sao complementares, € essas experiéncias corporais sao mais vitais ao desenvolvimento
do que qualquer habilidade académica especifica (FURTH; WACHS, 1995).

Como ja se falou anteriormente, existem muitas abordagens possiveis na Educacdo
Fisica e estas coexistem ainda hoje. A abordagem que mais interessa aqui ¢ a construtivista,
por estar baseada na teoria de Piaget. Darido (2005) a define como a perspectiva na qual a
intencdo ¢ a construgdo do conhecimento a partir da interagdo do sujeito com o mundo,
agindo sobre ele. O papel da Educacdo Fisica na escola seria o de resgatar a cultura dos jogos
e das brincadeiras que fazem parte do universo cultural dos alunos (p. ex. rodas cantadas ou
jogos com regras). O jogo seria, entdo, o principal instrumento pedagogico, pois, ao brincar, o
aluno aprende. A autora critica tal abordagem, dizendo que esta privilegia somente a
dimensdo procedimental, apesar de incluir também algumas questdes da dimensao atitudinal,
como o ludico e o divertimento. Ela traz essa classificagdo baseada em outro autor, Coll, o
qual afirma que o contetido pode ser trabalhado em trés dimensdes: a conceitual (o que se
deve saber?), a procedimental (o que se deve saber fazer?) e atitudinal (como se deve ser?)
para alcangar os objetivos educacionais.

Todavia, Becker, Farias e Fonseca (2007) consideram que a EG trouxe importantes
contribuicdes a Educacdo Fisica. A maior delas ¢ a aproximagdo com a tomada de
consciéncia, transformando o “fazer por fazer” pelo “pensar sobre o que se esta fazendo”.
Nesse sentido, Freire (1989), embasado na Teoria Piagetiana, propés uma Educacao Fisica na
qual corpo e mente fossem realmente entendidos como componentes de um mesmo
organismo. Ele afirma que, a partir do momento em que a crianga entra no periodo pré-
operatorio, sendo capaz de usar simbolos e a representagao mental, ¢ possivel aliar o fazer ao
compreender. Defende, ainda, que o movimento ¢ um elo entre o mundo concreto e as
representacdes mentais e que os conteudos escolhidos para a aula de Educagdo Fisica
deveriam fazer parte do cotidiano das criancas, e/ou, ser, de alguma forma, significativos para
elas. O autor discorda da ideia de uma Educagdo Fisica pautada em padrdoes de movimento,
acreditando que os esquemas motores seriam uma constru¢cdo de movimento unica de cada
sujeito, determinada por aspectos internos e externos a este. A criancga deve ter liberdade para

descobrir como se movimentar.



31

Apesar de ser uma proposta para as séries/anos iniciais, leva a refletir sobre a
repressdo do movimento em toda a escolaridade, pois quanto mais os anos de escolaridade
vao passando, mais iméveis deseja-se que as criangas fiquem em sala de aula. Uma escola que
pretende formar cidadaos livres ndo pode amordagar e prender nem o corpo nem a mente.
Além dessa reflexdo, quem disse que alguém sé aprende se estiver parado, sentado e em
siléncio?

Dessa forma, entende-se que, sim, 0 movimento ¢ muito importante no processo de
desenvolvimento dos alunos, mas néo é suficiente de forma isolada. E importante que o aluno
entenda o que, como e o porqué de estar realizando determinado movimento, seja no esporte,
na danga, nas lutas, etc. O que acontece em geral € que o estudante ¢ levado a simplesmente
repetir gestos, de uma maneira mecanica, sem ser instigado a refletir sobre suas agoes.
Contudo, mesmo que ele tenha um vasto repertdrio motor, precisa entender o mecanismo do
jogo, o momento ideal para realizar um determinado movimento ou uma jogada, formular
estratégias, etc. Tudo isso da-se no plano do pensamento. O aluno precisa pensar para tomar
as melhores decisdes no decorrer de uma partida ou atividade. E necessario, entdo, saber
fazer e, também, entender o que foi feito, ou seja, compreender a agdo em pensamento, pois
“A matéria-prima do trabalho do professor ¢ o conhecimento. Nao ¢ conseguir que o aluno
faca isto ou aquilo, mas conseguir que ele entenda, por reflexdo e tomada de consciéncia,
como fez isto ou aquilo.” (BECKER, 2012)

Esse entendimento das potencialidades da acdo concreta possibilita uma projecao
prévia dos resultados. Isso acontece mais efetivamente na compreensao da acao do que em
sua execucdo efetiva (LUZ, 1994b). O professor de Educacdo Fisica deve trabalhar para o
crescimento da capacidade de corre¢do e melhora das combinagdes e estratégias de seus
alunos, habilidades tdo requeridas na pratica dos elementos da cultura corporal do movimento
humano.

E preciso atentar, também, para a importancia da variabilidade das aulas de Educacao
Fisica. E tarefa do professor dessa disciplina diversificar ndo somente os contetidos, como
também, os materiais, os ambientes e as propostas, buscando oferecer um constante desafio ao
aluno.O desequilibrio, entdo, provocado pelas demandas de um meio enriquecido e essa
necessidade de superacdo dos obsticulos podem provocar a construcdo da novidade
(VASCONCELOS, 2001). As criancas buscam a compreensdo do movimento e/ou do jogo

generalizando-os para outras situagoes, inclusive fora do contexto escolar.
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Por fim, entende-se que o professor, em especial, o de Educacdo Fisica, precisa
oferecer oportunidades para que o aluno crie jogadas, jogos, materiais, regras,
brincadeiras,bem como compreenda os processos de suas agdes. Deve criar de uma forma que
se sinta sujeito de sua propria aprendizagem, autonomo para tomar decisdes importantes,

protagonista na constru¢ao do novo, enfim, autor de seu proprio conhecimento.

3.2 0 PROGRAMA TRAJETORIAS CRIATIVAS

Fatores como a diversidade do perfil de alunos, o fendmeno da tecnologia, da
. N . . ~ .. 5

velocidade e a abundancia de informagdes fazem com que a escola tradicional” torne-se pouco

atrativa as criangas e aos adolescentes da atualidade. O indice de evasao e de repeténcia dos

alunos brasileiros pode ser considerado preocupante. Dados recentes evidenciam que quase

metade dos adolescentes brasileiros entre 15 ¢ 17 anos esta fora da escola ou esta em

defasagem idade-ano de escolaridade (BRASIL, 2014). A situagdo torna-se ainda pior quando

se nota que existe uma espécie de “sequestro a cidadania” nessa relagdo de baixos indices de
escolaridade, associados com condi¢oes de vulnerabilidade.

Engendra-se um mecanismo perverso em que as desigualdades social e escolar se

identificam como enigma: fracassam na escola porque sdo pobres, ou sdo pobres

porque fracassam na escola? Assim, eliminam-se responsabilidades e arregimenta-se

a culpabilizagdo dos jovens como se apenas neles estivessem as razdes dessa

desrazdo. Mas, ndo devemos nos esquecer que a sociedade ¢ muito mais do que a

soma de individuos e que, portanto, sdo os processos de socializagdo e suas forcas

conflitivas os causadores da desordem. Se ha escolhas individuais, elas s6 se dao no
interior dos contextos sociais. (BRASIL, 2011, p. 19)

E preciso que o sistema de Ensino reinvente-se para atender s novas demandas que se
instauram. Nao € mais possivel acreditar que aulas expositivas, muitas vezes, desconectadas
com a realidade do aluno, serdo suficientes para que ele realmente aprenda. Nao hd como
conceber que a responsabilidade pelo alto indice de evasdo e repeténcia dos estudantes seja
dos alunos exclusivamente. E preciso questionar: qual é o papel da escola e do professor nessa
situacao?

Com o intuito de reverter essa situagao e corrigir o fluxo de estudantes defasados em
idade com relagdo ao ano de escolaridade, foi criado, em 2012, o Projeto de Extensdo

Trajetorias Criativas (TC) que, apds, passou a ser um Programa da Secretaria de Educagdo do

5. . . . ~ . .
Entendida, aqui, como aquela pautada na “transmissdo de conhecimento”, com metodologias que
desconsideram a atividade do aluno.



33

RS (SEDUC/RS). Idealizado por um conjunto de professores do Colégio de Aplicacdo da
UFRGS em parceria com a SEDUC/RS e o Ministério da Educagdo, o Programa, atualmente,
esta presente em mais de 20 escolas de Porto Alegre e Regido metropolitana.

O TC busca promover os jovens entre 15 e 17 anos que ainda ndo concluiram o Ensino
Fundamental (6° a 8° ano) ao Ensino Médio. Contudo, ndo se trata de uma simples promogao,
e sim, de um avango baseado em aprendizagens consistentes. Para isso, sugeriu-se uma
proposta que visava desenvolver a autoria, a criacdo, o protagonismo e a autonomia dos
envolvidos.

Segundo a proposta, a autoria seria a “qualidade relacionada a condi¢do dos parceiros
corresponsaveis por criar algo que passa a integrar a proposta educativa ou que ¢ produto de
sua implementacao.” J& o termo ‘“autonomia” refere-se a “capacidade de auto-organizacao de
um parceiro, de uma equipe, ou de uma instituicdo, com suas dependéncias e
interdependéncias na relagdo das trocas que estabelece com o meio.” Por protagonismo,
entende-se a “atuacdo de um ou mais parceiros ao intervir no contexto social com a finalidade
de encaminhar a solu¢ao de um desafio, conflito ou problema”. Por fim, a criagdo, que
interessa, em particular, a este estudo, ¢ definida como a “agao de produzir, inventar ou recriar
algo que passa a integrar a configuracao da proposta, ou que ¢ produto de sua implementacao,
tal como uma estratégia de acdo, uma solug@o operacional, um texto, etc.”

O tempo de permanéncia dos alunos no TC varia, mas ¢ de, no méximo, 3 anos. A
proposta ¢ aberta, adaptavel a regido e a realidade especifica do grupo de alunos participantes.
Dessa forma, ¢ possivel escolher os contetidos pertinentes, a melhor estratégia de trabalho e
os objetivos alcangaveis de acordo com as necessidades do publico-alvo. Entende-se que essas
caracteristicas demonstram a preocupa¢do do Programa em garantir a autonomia da equipe de
professores.

Para que a proposta seja bem-sucedida, ¢ preciso construir parcerias de trabalho
envolvendo a Universidade, a rede de ensino, a escola, os alunos e as suas familias. O TC tem
livre adesdo e ¢ preciso que todos os envolvidos sintam-se corresponsaveis pelo processo de
planejamento, execucdo e avaliagdo das a¢des desenvolvidas, agindo de forma cooperativa e
colaborativa. Para que isso ocorra, alguns canais de comunicacdao sdo estabelecidos, entre
eles, estdo os encontros de trabalho presenciais, como as reunides, as imersdes € 0s
seminarios, bem como a comunicag¢ao a distancia por meio de lista de discussdo e plataformas

digitais/redes sociais, por exemplo.
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As reunides acontecem de forma presencial e sistematica, envolvendo todas as
dimensdes das parcerias de trabalho (familias, escola, rede escolar, universidade). Buscam
apresentar a proposta, pensar sobre seu funcionamento, seus problemas e explicitar agoes,
servindo para planejar ou esclarecer questdes necessarias. As imersdes sdo realizadas,
geralmente, a cada trimestre, de forma presencial. Podem ser consideradas um construto do
Programa, devido a sua caracteristica de “mergulho” tedrico-pratico nos pressupostos da
proposta. Sio momentos valiosos de vivéncia de atividades, troca de experiéncias, reflexao e
aprendizagem. Essas imersdes podem ter um carater formativo para aprofundar a questdao
teorico-metodologica do Programa, com a participagdo da rede escolar, da equipe da
universidade e dos professores; ou também podem servir para compartilhar experiéncias e
resultados das agdes desenvolvidas em cada escola, com a participacao tanto dos professores
quanto dos gestores e dos alunos. Por fim, os semindrios podem ser considerados como o
momento de consolidagdo da proposta, uma vez que os professores inscrevem trabalhos
relatando suas experiéncias com o TC, em uma acdo especifica, para desenvolver a autoria, a
criacdo, o protagonismo e a autonomia de seus alunos. Podem acontecer algumas vezes no
ano e contam com a participagdo da equipe da universidade, da rede escolar, dos professores e
estudantes, bem como de escolas que ndo fazem parte do Programa.

O grupo docente, por sua vez, ¢ composto por um professor de cada componente
curricular e reune-se, semanalmente, para planejar praticas pedagbdgicas abertas que sao
chamadas de trajetorias. O coletivo idealizador do TC traz 5 trajetérias possiveis (identidade,
convivéncia, olhares, territorio, memorias), mas destaca que estas podem ser consideradas
apenas sugestdes ou pontos de partida que podem ser reajustadas ou modificadas de acordo
com as necessidades dos professores e estudantes envolvidos. Ainda, o grupo de professores e
os estudantes podem criar as suas proprias trajetorias. O tempo de duracdo de cada trajetoria
¢ muito variavel, sendo que o grupo de professores deve avaliar a necessidade de continuidade
ou de adaptagdes a cada semana, de acordo com o retorno do grupo de alunos.

Cada trajetoria ¢ composta pelos tipos de atividades e pelas agdes expostos na figura 1:
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Figura 1. Elementos de uma Trajetoria

As ATIVIDADES DESENCADEADORAS sao estratégias de
agido que dao inicio a diferentes possibilidades de trabalho

 integrado entre dreas de conhecimento, ou componentes
curriculares daeducagio basica.

|
f{\\}\ Atividades Derivadas

As atividades de INICIACAO CIENTIFICA sio as que possi-
bilitam ac estudante desenvolver projetos de investigaciao
sobre temas de seu interesse, sob a orientacdo de um professor
que desempenhao papel de orientador.

As ACOES INTEGRADORAS sio as que possibilitam realizar
diferentes abordagens de um mesmo assunto sob diversos
pontos de vista, sejam esses de uma mesma drea de
conhecimento ou de varias.

As ATIVIDADES DISCIPLINARES sio as que possibilitam
abordar um ou virios assuntos a partir do escopo tedrico e
pritico de uma drea de conhecimento ou de um componente

curricular.

As ATIVIDADES INTERDISCIPLINARES sio as que possi-
bilitam abordar um ou virios assuntos a partir do olhar de duas
ou mais disciplinas, para examinar possiveis interconexdes,
aspectos complementares e convergéncias, ou ainda, estuda-los
a partir do método de uma das disciplinas aplicada a outra.

Fonte: Caderno 1- Proposta. BRASIL, 2014.

A proposta metodologica foi idealizada para que seja possivel aos professores, a partir
de uma mesma atividade desencadeadora, transitarem entre os elementos da trajetoria para
aprofundar conceitos especificos de suas disciplinas ao mesmo tempo em que se estabelecem
relacdes com outras areas do conhecimento. Nessa perscpetiva, a construcdo do saber ¢
resultado de um processo criativo, aberto e dinamico.

Os autores da proposta sugerem uma organizacao de carga-horaria diferenciada para o
TC. Em um turno de aula dividido em cinco periodos, por exemplo, haveria dois periodos de
cada disciplina, as chamadas de atividades disciplinares, as quais seriam: portugués, lingua
estrangeira, artes, educacgdo fisica, matematica, religido, ciéncias, historia e geografia. Além
dessas, haveriam as atividades interdisciplinares, que abrangeriam trés periodos semanais ¢ a

Iniciacdo Cientifica - que seria desenvolvida durante quatro periodos por semana. Como a
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proposta ¢ aberta, o grupo de professores pode adaptar a disposicdo e quantidade de periodos
de acordo com o que ¢ demandado em cada realidade escolar.

Por fim, a proposta tedrico-metodoldgica do Programa Trajetorias Criativas
fundamenta-se, entre outros autores, na teoria de Jean Piaget, citando os livros “Psicologia da
crianga” e “Sobre a Pedagogia: textos inéditos”, do proprio autor, e “Ensaios construtivistas”,
de Lino de Macedo, como base de suas proposi¢des. Analisando as premissas do TC, ¢
possivel perceber o empenho em tornar o aluno agente de seu proprio conhecimento, ao passo
em que se sente valorizado, pertencente a uma comunidade e protagonista de mudangas
sociais necessarias. Apds alguns anos de existéncia, ja foi possivel perceber mudangas
efetivas na postura dos professores, coordenadores e gestores participantes, bem como
beneficios no desenvolvimento dos estudantes que entraram em contato com a proposta. As

pesquisas realizadas nesse sentido estao apresentadas no Estado da Arte desta dissertagao.

3.2.1 Estagios de Piaget e o0 aluno do Trajetorias Criativas

A teoria dos estagios® de Piaget procura explicar o desenvolvimento da inteligéncia no
decorrer da vida. Ele utilizou-se dessa explicagdo como argumentos cientificos para defender
a tese do construtivismo, refutando o inatismo e o empirismo. A grande novidade da teoria
dos estagios estd na explicagdo da passagem de um para outro, sendo que, para Piaget, as
mudangas no desenvolvimento ocorrem devido a quatro fatores: maturagdo bioldgica,
experiéncia fisica e logico-matematica, interagdo social e equilibracdo. Lourenco (2016)
afirma que essa teoria ¢ tdo importante para o campo da psicologia do desenvolvimento que,
se ndo existisse, teria que ser inventada.

Os estagios correspondem a caracteristicas da conduta humana, relativamente estaveis
em um determinado periodo, marcados por uma “passagem continua de um menor equilibrio
para a passagem de um equilibrio superior” (PIAGET, 1999, p.13). Cada fase ¢ constituida
por estruturas originais sucessivamente construidas, diferentes das estruturas dos estagios
anteriores. A fase seguinte possui componentes essenciais da(s) anterior(es), sobre as quais
vao sendo construidas as novas caracteristicas, na busca de uma equilibracdo mais completa.
Contudo, existem alguns equilibrios funcionais que sdo comuns a todos os estagios, como o

fato de que toda a agdo corresponde a uma necessidade. Ou seja, age-se conforme os proprios

% Ao longo de sua obra, Piaget utiliza diferentes nomenclaturas para referir-se as diferentes fases ou periodos do
desenvolvimento.
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interesses, conforme a interagdo com os objetos que provocam, em si proprio, algum
desequilibrio.

Ao longo de sua obra, conforme a énfase que Piaget pretendia dar ao desenvolvimento
naquele momento, ele agrupou ou desdobrou esses estagios. Na obra intitulada “Seis Estudos
de Psicologia” (1999), por exemplo, denomina seis diferentes periodos:

1°: O estagio dos reflexos ou mecanismos hereditarios, assim como também das
primeiras tendéncias instintivas (nutrigdes) e das primeiras emogdes. 2° O estagio
dos primeiros habitos motores e das primeiras percepgdes organizadas, como
também dos primeiros sentimentos diferenciados. 3° O estagio da inteligéncia senso-
motora ou pratica (anterior a linguagem), das regulacdes afetivas elementares e das
primeiras fixacdes exteriores da afetividade. [...] (até por volta de um ano e meio a
dois anosJ...]). 4° O estagio da inteligéncia intuitiva, dos sentimentos interindividuais
espontaneos e das relagdes sociais de submissdo ao adulto (de dois a sete anosJ...]).
5° O estagio das operacdes intelectuais concretas (comego da logica) e dos
sentimentos morais e sociais de cooperagdo (de sete a onze-doze anos). 6° O estagio

das operacdes intelectuais abstratas, da formacdo da personalidade e da insercdo
afetiva e intelectual na sociedade dos adultos (adolescéncia). (PIAGET, 1999, p. 15)

A medida que as criangas vdo crescendo, tornam-se capazes de assimilar e processar
cada vez mais informacdo e realizar tarefas complexas mais prontamente (ARSALIDOU;
PASCUAL-LEONE, 2016). E importante destacar que, para Piaget, o desenvolvimento nunca
acaba. Mesmo com a chegada ao ultimo estagio, o das operagdes intelectuais abstratas ou
formais, as estruturas “podem ser infinitamente elaboradas, estendidas, diferenciadas,
compostas e transformadas” (LOURENCO, 2016, p. 128).

Os estagios de Piaget foram constituidos como uma maneira de entender a
equilibracdo, uma vez que os individuos tém uma tendéncia ao equilibrio cognitivo. A
equilibracdo explica o movimento de transformacdo e passagem de patamares inferiores a
patamares superiores do desenvolvimento. Sendo assim, as contradi¢gdes e os conflitos
cognitivos sdo capazes de provocar a construgdo de novos conhecimentos, ou seja, OS
desequilibrios impulsionam o sujeito a buscar novas saidas para ir além do seu estado atual e,
assim, reequilibrar-se (PIAGET, 2007, 1999; NIAZ, 1998).

Apesar de ter sido desenvolvida ha muito tempo, a teoria piagetiana permanece viva e
eficaz para explicar o que se propde. Estudos contemporaneos tém reiterado a sua importancia
para a compreensao do desenvolvimento da inteligéncia e da interpreta¢do de dados atuais da
neurociéncia (ARSALIDOU; PASCUAL-LEONE, 2016, LOURENCO, 2016; NIAZ, 1998).

Todavia, de acordo com LOURENCO (2016), existem, também, muitas interpretagdes
equivocadas dessa teoria devido a fatores como: a) a teoria ter sido sujeitada como um

procedimento e ser incompreendida como um processo; b) Piaget ser consideradomais como
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um psicélogo do que como epistemdlogo por muitos; c) perdas por traducdes pobres; d) falta
de acompanhamento e/ou compreensdo das mudangas implementadas na teoria pelo proprio
Piaget ao longo de 60 anos de pesquisa; e) critica ao método clinico como uma forma
repetitiva de questionar as criangas, escondendo suas competéncias cognitivas. Uma dessas
incompreensdes ¢ a ideia de que as idades dos estdgios sdo rigidas, apesar de Piaget ter
repetido, por diversas vezes, que o importante seria a sequéncia da passagem de um estagio
para outro e que as idades citadas seriam apenas aproximagdes. A cronologia da passagem
para o estagio seguinte ¢ extremamente variavel e depende de diversos fatores ambientais e do
proprio individuo (PIAGET, 1972a).

Ao se considerar o publico do TC, percebe-se que € composto por alunos de escolas
publicas estaduais, geralmente localizadas em bairros periféricos da cidade, com 15 a 17 anos,
que deveriam estar no Ensino Médio e ainda estdo no Ensino Fundamental (6° a 8° ano) — ou
seja, sao multirrepententes. Esses estudantes também possuem historico de desinteresse pelas
atividades escolares, dificuldades de aprendizagem, indisciplina e, at¢é mesmo, abandono
escolar. A partir desses dados, o que se pode esperar dos alunos em termos do estagio de
desenvolvimento das condutas cognitivas? Serd que eles ja se encontram no Periodo das
Operagdes Formais? A pesquisa ndo tem o objetivo nem os dados suficientes para responder a
essa questdo complexa, uma vez que o ritmo do desenvolvimento ¢ extremamente variavel e
individual, mas salienta-se que esse € o periodo em que:

[...] o pensamento hipotético implica a subordinacdo do real ao plano possivel e,
consequentemente, a unido de todas possibilidades entre si, pelas implicagdes
necessarias que incluem o real, mas que ao mesmo tempo, o superam [...] o
pensamento hipotético muda a natureza das argumentacdes[...] o adolescente esta

capacitado para compreender e até mesmo construir teorias e participar na sociedade
e ideologias dos adultos. (PIAGET, 1972a, p. 2)

Piaget (1972a) atenta para o fato de que a velocidade do desenvolvimento ¢ diferente
em contextos distintos. Seus estudos apontaram diferencas entre as criangas pertencentes as
melhores escolas genebrinas e outras de contextos nao privilegiados, sendo que estas
apresentavam, ainda, um nivel operatdrio-concreto depensamento em relacdo aquelas. Ele
relata que resultados semelhantes também foram encontrados na Itdlia e no Ird e que a
lentidao do desenvolvimento pode estar relacionada com estimulagdo e atividade intelectuais

pobres oferecidas pelo meio.



39

Em teoria, todos os individuos com um desenvolvimento tipico’ sdo capazes de chegar
ao nivel das operagdes-formais, uma vez que o meio social e a experiéncia favorecam esse
fim. Contudo, nem todas as pessoas chegam a esse nivel, tanto porque ndo tém o incentivo
intelectual necessario quanto por atitudes individuais que se diferenciam com o passar da
idade. Isso significa dizer que:

Criangas [jovens] diferentes também variam em termos de areas de funcionamento
as quais elas aplicam as operagdes formais, de acordo com suas aptiddes e suas
especializagdes profissionais. Entdo, embora as operagdes formais sejam
logicamente independentes dos conteudos da realidade aos quais sdo aplicadas, ¢

melhor testar um jovem num campo que seja relevante para sua carreira e interesses.
(PIAGET, 1972a,p. 7.)

Os estudantes do TC, em sua maioria, convivem em um entorno pobre de estimulos
cognitivos que levam a consecutivas repeténcias. Pode-se considerar muitos fatores que
podem levar a essa situagdo, dentre eles: a) familiares com poucos anos de estudo que nado
conseguem dar suporte ou, por vezes, valorizar a vida académica; b) familia desestruturada,
acarretando em um desequilibrio emocional do adolescente; ¢) poucos recursos financeiros,
fazendo com que precisem trabalhar para ajudar no sustento da familia ou que nao tenham
condicdes basicas de sobrevivéncia (alimentagdo, higiene, vestuario, etc.); d) comunidades
com niveis de violéncia elevados; e) envolvimento com o trafico de drogas ou outras
atividades ilicitas; f) escola publica sucateada, professores desestimulados e um ensino
regular que, constantemente, falha no ato de ensinar de forma tradicional e retrograda; f) entre
outros.

Os individuos tendem a busca pelo equilibrio durante toda a vida, mas a adolescéncia
¢ um periodo peculiar, no qual buscam organizar os conhecimentos adquiridos na infancia
para adentrar na atmosfera adulta. E um periodo marcado por profundas transformagdes
bioldgicas, sociais, emocionais e intelectuais (PIAGET, 1972a). Além de todas essas
caracteristicas marcantes da adolescéncia, o aluno do TC precisa lidar com outras numerosas
adversidades (citadas no paragrafo acima) e nem sempre obtém éxito. Os problemas
disciplinares, o enfrentamento dos professores € a evasao sao, em muitos casos, maneiras de
protestar ou, at¢é mesmo, de “pedir socorro”. Uma resposta a imensa frustracdo de ndo
conseguir entender os conteudos, de perceber que ndo obtém progresso, que esta ficando

“para tras” enquanto outros colegas avancam. Nem sempre a escola e os professores

7 Com relagdo & integridade do Sistema Neurologico, Piaget utiliza a palavra “normal”, porém “tipico” ¢ um
termo mais apropriado e usual na atualidade.
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compreendem esse pedido e acabam, muitas vezes, por punir ou reprimir tais manifestagoes,
contribuindo para a manutenc¢ao do sentimento de inferioridade desses estudantes.

Tal fato reforca a imensa responsabilidade da escola com as criancas e os
adolescentes. Furth ¢ Wachs (1995) destacam que criangas, quando sdao desafiadas e
conseguem resolver os problemas que lhes sdo apresentados, envolvem-se menos em
condutas maldosas. Além disso, para esses autores, uma “transmissdo social pré-fabricada de
conhecimento” (como o que ocorre na escola tradicional), como forma de assegurar que uma
crianca adquira os conhecimentos e costumes desejaveis, € responsavel, pelo menos em parte,
“por muito do fracasso humano em termos de doencas mentais, culpa, medo, hipocrisia,
delinquéncia, crime e destrutibilidade (p. 327).” A outra forma de aquisi¢do de conhecimentos
¢ aquela que liberta a crianca, permitindo que ela propria construa-os. A teoria piagetiana
afirma que as aprendizagens podem ocorrer em qualquer ambiente em que houver interagdao
social, mas que sdo otimizadas quando ocorrem em uma atmosfera de liberdade e agdo
espontanea (BECKER, 2013).

A escola deveria ser o ambiente que propiciasse essa liberdade de agao e criagdo,
contudo, Piaget (2001) afirma que os adultos acabam por estragar a criatividade das criangas.
Ha de se considerar se ndo € isso que a escola, como instituicao, tem provocado: a diminui¢ao
progressiva ou, at¢é mesmo, a inibi¢do do pensamento criativo. Com o passar dos anos
escolares, os alunos sdo cada vez mais “domesticados” a, meramente, reproduzir
conhecimentos sem, nem mesmo, refletir sobre estes, a decorar formulas para o vestibular, a
copiar contetidos no caderno que devem ser replicados de forma estrita na prova, a responder
ao que o professor quer ouvir, a ndo cooperar de forma efetiva com os colegas, a ndo
questionar. Ao se considerar a adolescéncia como um periodo com potencial desenvolvimento
do pensamento formal, ndo ¢ paradoxal o fato de os estudantes terem, por meio do
pensamento hipotético-dedutivo, uma maior capacidade de serem criativos, questionadores e
reflexivos e, a0 mesmo tempo, serem tolhidos de usar todo esse potencial? Ainda, serd que
essa forma de educar contribui para a passagem do periodo operatorio-concreto para o periodo
operatorio-formal? Piaget pode ajudar a responder esse questionamento quando diz que:

[...] As operacdes logicas s6 se constituem e adquirem estruturas de conjunto em
funcdo de um certo exercicio, ndo somente verbal, mas sobretudo ¢ essencialmente
relacionado a agdo sobre os objetos e & experimentagdo: uma operagdo ¢ uma acao
propriamente dita, mas interiorizada e coordenada com outras a¢cdes do mesmo tipo,
segundo estruturas de composi¢do. [...] essas operagdes [...] presumem,

necessariamente, a colaboragdo ¢ o intercdmbio entre os individuos. (PIAGET,
2002)
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Outra questdo a se considerar ¢ que, mesmo que um contetido seja trabalhado de igual
forma com todas as criancas, cada uma delas assimilard de forma diferente, pois essa
assimilagdo depende das experiéncias anteriores, das emocgdes e dos interesses de cada um
(BECKER, 2012. p. 99). Ao ter os seus interesses levados em consideragdo, a autoestima e a
autoconfianga do aluno se elevam. Ele sente-se valorizado e mais interessado em aprender.
Essa premissa precisa ser considerada pela escola.

Nesse sentido, o TC tem se mostrado um caminho interessante ao considerar as
individualidades de alunos e, também, dos professores, oportunizando um ambiente de
liberdade, que contribui para aprendizagens significativas e duradouras aos envolvidos, como

se vera no topico a seguir.

3.2.2 O Programa Trajetorias Criativas e a Criatividade do Professor

Retomando o capitulo anterior, ¢ possivel perceber que o papel da escola e, mais
especificamente, do professor, ¢ muito importante no processo de criacdo do aluno. Contudo,
o docente também precisa superar numerosos desafios. Precisa lidar, muitas vezes, com
dificuldades estruturais da escola, falta de materiais, turmas numerosas, problemas
disciplinares, desinteresse dos alunos, diferen¢as individuais de cada um deles, falta de apoio
da familia, entre outras questdes. Ou seja, o professor também precisa desenvolver a sua
criatividade para resolver os problemas que se apresentam, encontrando possibilidades para
ser bem-sucedido em sua fungao.

Desse modo, algumas caracteristicas do Programa TC parecem contribuir ao
desenvolvimento da criatividade de seus docentes. Considera-se as seguintes:
interdisciplinaridade, reunido de planejamento, iniciagdo cientifica, proximidade
professor/aluno e respeito a autonomia do professor. As trés primeiras sao especificidades
teorico-metodoldgicas, enquanto as duas Ultimas abrangem as relagdes socioafetivas, que se
acredita serem viabilizadas pela estrutura e flexibilidade inerentes ao Programa.

a) Interdisciplinaridade: a dindmica de trabalho do Programa opera no
rompimento da dtica disciplinar, ressignificando as aprendizagens (conteudos, habilidades e
competéncias). A interdisciplinaridade perpassa os momentos de aula, pois a proposta
metodologica foi idealizada para que seja possivel, aos professores, transitarem entre os
elementos da trajetdria para aprofundar conceitos especificos de suas disciplinas, a0 mesmo

tempo em que se estabelecem relagdes com outras areas do conhecimento. Para isso, o TC
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possui dois elementos de uma trajetoria com carater essencialmente interdisciplinar, que sdo
as agdes integradoras e as atividades interdisciplinares. As questdes interdisciplinares sdo
incluidas na carga horéria e organizadas em trés periodos semanais. E o momento em que dois
ou mais professores entram juntos em aula para abordar assuntos a partir do olhar da sua
disciplina. Essa especificidade do Programa pode contribuir ao desenvolvimento da
criatividade, uma vez que colabora para a descentracdo dos professores, oportunizando que
percebam o ponto de vista de outra pessoa com relacdo ao mesmo objeto de estudo. Contudo,
nao ¢ simplesmente escutar a opinido de outra pessoa:

Descentrar-se remete mais frequentemente ndo a insercao do préprio ponto de vista

em um conjunto de pontos de vista, mas, antes disso, a capacidade de se desprender

de um aspecto delimitado do real considerado até entdo para se levar em

consideracdo outros aspectos e finalmente coordena-los [...]. (MONTANGERO;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 143)

Dessa reflexdo sobre os diferentes olhares € que pode surgir um novo para a pessoa e
para o grupo. A partir da coordenagao do seu ponto de vista, com o ponto de vista do outro, ¢
que nasce um terceiro, uma construgao conjunta.

b) Reunido de planejamento: ¢ uma das esferas da formagdo continuada presente
no Programa, que também inclui, em outros momentos, reunides, imersdes € semindrios. Em
um turno por semana, todos os professores do Programa retinem-se para avaliar o andamento
das aulas e, também, planejar as proximas a¢des. E o momento de elaborar atividades
diversas, saidas a campo, novas trajetorias (ou o ajuste de rumo da trajetoria corrente), etc. E
um turno inteiro de trabalho que privilegia o pensar e o repensar acdes e coordenagdes de
acoes, qualificando os momentos posteriores em aula. A partir dessa troca de ideias, cada
professor realiza suas contribui¢des para a construgcdo do todo. Mais uma vez, a cooperagao
faz-se presente no trabalho coletivo, com o restante do corpo docente, tanto na forma
intelectual — compreendendo a existéncia de outros pontos de vista — quanto na forma moral —
respeitando e considerando outras perspectivas.A cooperacdo ¢ um valor importante para
Piaget, pois consegue:

Criar em cada pessoa um método de compreensdo e reciprocidade. Que cada um,
sem abandonar seu ponto de vista, € sem procurar suprimir suas crengas € seus
sentimentos, [...] aprenda a se situar no conjunto dos outros homens [...] compreenda
a existéncia das outras perspectivas; que cada um compreenda sobretudo que a
verdade, em todas as coisas, nunca se encontra pronta, mas ¢ elaborada
penosamente, gragas a propria coordenacdo dessas perspectivas. (PIAGET, 1998, p.
135)

¥ No decorrer das entrevistas, os professores nomeiam esse momento de varias formas diferentes: praticas
interdisciplinares, agdes integradoras, atividades interdisciplinares, aulas integradas, etc.
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Outra questdo ¢ o planejamento das atividades disciplinares a partir daquilo que foi
decidido com o grupo, como o assunto ou a trajetoria geral a ser dinamizada. E o desafio de
pensar estratégias para contemplar contetidos especificos de cada disciplina naquele
determinado assunto. Nesse sentido, exercita-se a criatividade ao pensar diferentes
possibilidades e caminhos, dentro da disciplina, que consigam convergir para um mesmo fim.

c) Iniciacdo cientifica: corresponde a uma atividade sistematica que contempla
quatro periodos semanais. Cada estudante escolhe o tema de seu interesse, € 0s professores
distribuem-se como orientadores para atenderem, mais especificamente, a um grupo menor de
alunos. A Inicia¢dao Cientifica (IC) envolve a formulacdo de problemas, o levantamento de
hipdteses, a experimentacdo e o desenho de novos modelos explicativos para o seu problema
de pesquisa. Possibilita ao estudante sentir-se capaz de fazer ciéncia e responder as suas
proprias curiosidades (BRASIL, 2014).

Assim como os alunos, o professor também pode ser um pesquisador, afinal:

[...] é alguém que elabora planos de atividades, aplica metodologias, reproduz
conteudos, interpreta esses conteidos, observa comportamentos e avalia processos.
Assim como o cientista no laboratério, ele inventa ¢ implementa agdes que
produzem novos fendmenos cognitivos, avalia os fendmenos observados, cria novas
compreensdes desses fenomenos. Ele pde a prova conhecimentos existentes.
(BECKER, 2007, p. 7)

Assim como Becker (2007), concorda-se que o professor exerce atividades de pesquisa
em seu cotidiano. O que ocorre ¢ que, dificilmente, ele reflete, sistematiza, registra e divulga
essas praticas. Imagina-se que o contato com a iniciacdo cientifica “contagie” o professor, de
modo que reflita sobre o seu trabalho, questione suas atitudes e seus métodos, elabore e teste
hipoteses, enfim, faca de sua aula um verdadeiro laboratério que favoreca ndo somente a

descoberta dos estudantes, mas as suas proprias também. Afinal,

Em algumas palavras, € na pesquisa e através dela que a profissdo de professor deixa
de ser uma simples profissao e ultrapassa mesmo o nivel de uma vocagdo efetiva
para adquirir a dignidade de toda a profissdo ligada ao mesmo tempo a arte e a
ciéncia, pois a ciéncia da crianca e da sua formagdo constituem mais do que nunca
dominios inesgotaveis. (PIAGET, 2010, p. 118)

d) Proximidade professor/ aluno: as turmas do Programa podem ter, no maximo,
25 alunos, um numero bem aquém do que a maioria das turmas na realidade da escola
estadual no RS. Além disso, conta com uma grade de horarios diferenciados, em funcao das

atividades interdisciplinares, da IC, das saidas frequentes a campo, etc., que faz com que os
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professores atendam menos turmas com a mesma carga horaria de trabalho’. Com isso, alunos
e professores passam a se conhecer melhor, nas suas potencialidades e dificuldades, o que
permite olhar para os estudantes de forma diferenciada a partir de instrumentais mais
qualitativos para pensar a avaliagdo e de que forma eles estdo progredindo,aumentando as
chances de uma intervencdo docente mais efetiva. Ambos passam a estreitar o lago afetivo
que facilita o relacionamento e a aprendizagem em um ambiente emocional positivo. Para
Piaget, inteligéncia e afetividade sdo indissociaveis e, por isso, ndo existe conduta puramente
afetiva, nem puramente cognitiva. A afetividade pode ser considerada o ‘“combustivel”
necessario a inteligéncia, o que interessa € o que move o sujeito no processo de equilibragao
por meio do qual as estruturas se constroem. Para que o desenvolvimento intelectual de alunos
e professores aconte¢a da melhor maneira possivel, € importante que mantenham uma relagdo
de confianga e respeito mutuos.

e) Autonomia do professor: a proposta inclui cinco cadernos de diferentes
trajetorias. Contudo, sdo apenas sugestdes de trabalho. Os professores t€ém muita liberdade
para decidir, sempre levando em consideracao os interesses dos alunos, os assuntos que serao
abordados e a forma como isso sera feito. Nessa perspectiva, o conceito de autonomia, em
especial, ¢ muito presente na obra de Piaget. A autonomia moral ¢ entendida, por ele, como
um processo que se constroi a partir do rompimento de condutas heteronomas (marcadas pela
obediéncia e pela coacdo das relagdes desiguais) e das relagdes de cooperagdo entre os pares.
Com o passar da idade, a crianca comega a perceber os outros pontos de vista, compreender as
regras e decidir suas condutas, baseada em seus principios pessoais. A autonomia moral ndo ¢
conquistada automaticamente, apenas com o passar da idade, pois o desenvolvimento moral
depende de alguns fatores, entre eles, as interagdes com as outras pessoas por meio da
cooperacao (PIAGET, 1994). Com o advento das operagdes formais, dependente igualmente
de fatores individuais e externos para acontecer, o individuo conquista também a autonomia

intelectual, como especifica o trecho a seguir:

S6 depois que este pensamento formal comeca, por volta dos 11 a 12 anos, é que se
torna possivel a construcdo dos sistemas que caracterizam a adolescéncia. As
operagdes formais fornecem ao pensamento um novo poder, que consiste em
destaca-lo do real, permitindo-lhe, assim, construir a seu modo reflexdes e
teorias.....Esta ¢ uma das novidades essenciais que opde a adolescéncia a infancia: a

’Ex: um professor de educagdo fisica que tem dois periodos semanais por turma no ensino regular de uma escola
estadual no RS, com uma carga hordria de 20h, atende, em média, 8 turmas. Se considerarmos que cada
turmatenha em média 30 alunos, sdo 240 no total. No TC, o professor com 20h atende duas turmas de, no
maximo, 25 alunos, totalizando 50 alunos.
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livre atividade da reflexdo espontanea. (PIAGET, 1967, p. 64 apud PASCUAL,
1999).

Nao ha como dissociar o desenvolvimento moral do desenvolvimento intelectual, pois
ndo ha possibilidade de alguém ser livre moralmente se ¢ submetido a aprender por imposi¢ao
de outros, sem descobrir as coisas por si mesmo. Também, ndo existe individuo ativo
intelectualmente a0 mesmo tempo em que € submisso a uma autoridade (PIAGET, 2002).

Quando o professor tem a sua autonomia moral e intelectual respeitada no seu
ambiente de trabalho, sente-se valorizado e motivado, tornando-se protagonista e autor de sua
pratica pedagogica. E livre para tomar decisdes e agir conforme a sua maneira de pensar, nio
conforme uma listagem de contetidos, métodos e regras, previamente pronta imposta a ele. A
experiéncia da docéncia no TC tem se mostrado positiva nesse sentido, conforme se elenca no
Estado da Arte desta pesquisa, inclusive evidenciando que, mesmo em um ambiente de
coagdo por parte dos gestores, a unido do grupo e a proposta aberta reafirmam a autonomia
dos professores participantes (FARIAS E BECKER, 2016; FARIAS, 2017). Por isso,
acredita-se que participar do TC auxilie no processo do desenvolvimento da criatividade dos
professores, uma vez que eles tém abertura para refletir sobre suas praticas e para repensar
caminhos alternativos, métodos, conteudos, materiais, enfim, tém autonomia para decidir de
que maneira proceder e reinventar a sua agao pedagogica.

Com base no referencial teorico da EG, o professor criativo € aquele que constroi os
seus conhecimentos, adaptando-se ao contexto em que estd inserido; debate com os colegas,
fazendo que com a sua disciplina dialogue com as demais e colaborando na constru¢do do
conhecimento, como um todo, no grupo em que faz parte; conhece as necessidades de uma
turma, mas considera, também, a individualidade de seus alunos; descobre possibilidades para
superar as adversidades que se apresentam a ele.

Acredita-se que esse professor criativo, por ser autobnomo moral e intelectualmente,
reflete sobre as suas praticas e tende a favorecer o desenvolvimento da criatividade de seu
aluno, por tomar consciéncia da importancia do processo de constru¢do do conhecimento (em
detrimento da simples repeti¢ao). Nao concede as respostas prontas, mas instiga o aluno a
encontrar caminhos possiveis para a resolucdo dos problemas que se apresentam, sejam eles
de ordem cognitiva, motora ou afetiva. Nesse sentido, Piaget assinalava que ndo basta ter o
dom do ensino e do contato educativo para ser um bom professor, ¢ preciso conhecer a
maneira como o aluno aprende e se desenvolve (PIAGET, 2010). As caracteristicas do TC,

aqui apresentadas, parecem contribuir para esse fim.
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4 ESTADO DA ARTE

Este capitulo aborda o primeiro levantamento de pesquisas atuais em torno da tematica
desta pesquisa. Tal levantamento foi feito em dois momentos: em primeiro lugar, com acesso
as pesquisas realizadas no contexto do TC até o presente momento; em seguida, elaborou-se
uma pesquisa no Banco de Dados Scielo com os descritores que mais aproximam-se do tema
deste trabalho. O objetivo das buscas foi identificar e organizar as pesquisas publicadas,
tragando um panorama do que tem sido pesquisado sobre o assunto contemporaneamente.
Além disso, buscou-se encontrar relagdes e possiveis contribuigdes das pesquisas selecionadas

para o aperfeicoamento desta dissertacao.

4.1 ESTUDOS ENVOLVENDO O PROGRAMA TRAJETORIAS CRIATIVAS

Este subtdpico apresenta os estudos realizados, at¢ o momento, que envolvem o
Programa Trajetorias Criativas especificamente. Foi feita uma breve retomada das
caracteristicas principais de cada estudo e de como os textos poderiam contribuir ou
problematizar esta pesquisa em particular. A busca foi feita no site da UFRGS, na éarea do TC,
onde os /inks de acesso as pesquisas estdo disponiveis.

Posteriormente a defesa do projeto de mestrado, foi realizada uma nova busca de
trabalhos que poderiam trazer algum contraponto ou acrescentar algo aos estudos anteriores.
Procurou-se artigos no Scielo, com a expressao “Trajetorias Criativas”, mas nao se obteve
nenhum resultado. Entdo, realizou-se a mesma pesquisa no Google Académico a partir do ano
de 2018 e encontrou-se 20 resultados. Foi feita a andlise dos resumos e considerou-se que dois
estudos poderiam passar a compor o Estado da Arte. Estes sdao os ultimos dois estudos
localizados na tabela e na organizagao do texto.

O Programa TC estd pautado no desenvolvimento de quatro habilidades basicas em
seus participantes: autonomia, criatividade, protagonismo e autoria (BRASIL, 2014). Além
disso, sua metodologia diferenciada inclui atividades como: iniciacdo cientifica, atividades
interdisciplinares, saidas a campo, etc. Nesse sentido, algumas investigagdes foram
conduzidas para compreender como as especificidades do Programa contribuem ao
desenvolvimento dos envolvidos. No total, foram encontradas 18 pesquisas, sendo 5

publicacdes académicas'®, 10 monografias resultantes da Especializacdo em Educagdo

' Nomenclatura utilizada no site do TC para designar esse tipo de Pesquisa.
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Integral na Escola Contemporanea: énfase na abordagem Tedrico Metodologica Trajetorias
Criativas (PPGEDU/UFRGS), duas dissertagdes de mestrado e uma tese de doutorado

realizada também no PPGEDU/UFRGS, que serdo apresentadas na ordem apresentada na

Tabela 1.

Tabela 1. Trabalhos publicados envolvendo o Programa Trajetdrias Criativas.

Titulo Autor(es) Espécie de Pesquisa Ano
Formacgédo continuada de professores da rede | Estrazulas | Publicacdo académica — | 2014
publica de ensino no RS: o compromisso social | et al. Saldo de Ensino UFRGS
da pesquisa e da extensiio universitaria
Trajetorias criativas: abordagem metodolégica | Goulart e | Publicagdo académica - | 2016
para insercio de estudantes em processo de | Saenger Atas  XII  Congresso
exclusao escolar SPCE: Fronteiras,

didlogos e transi¢cdes na
educagao

TrayectoriasCreativas: Una propuesta para | Souza et | Publicagdo académica - | 2016
jovenesconsobreedad que | al. Revista Internacional de
aunestanenlaensefianzafundamentAL Pedagogia y Curriculo
Trajetorias Criativas: jovens construindo | Rocha Monografia de curso de | 2015
autonomia especializagao/ UFRGS
As variaveis comuns entre os alunos e sua | Santos Monografia de curso de | 2015
relacio com a integracido discente a proposta especializagdo / UFRGS
tedrico/metodologica do projeto trajetorias
criativas: uma analise prosopografica
Os jogos teatrais no projeto trajetorias | Ortiz Monografia de curso de | 2015
criativas especializa¢do / UFRGS
Relacdes entre educacio integral, | Silva Monografia de curso de | 2015
aprendizagens de matematica e autoestima de especializagdo / UFRGS
jovens negros: possibilidades de superacio
Curiosidade e aprendizagem na iniciacdo | Saucedo | Monografia de curso de | 2015
cientifica do ensino fundamental: caminhos especializagdo / UFRGS
tracados pela intervenc¢ao do professor
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Impactos da abordagem teoérico-metodologica | Gnecco Monografia de curso de | 2015

do projeto trajetérias criativas no curriculo de especializagdo / UFRGS

historia do ensino fundamental

Do professor tradicional ao inovador: novos | Pereira Monografia de curso de | 2015

papéis docentes especializagdo / UFRGS

Tecnologias da informaciao e da comunicacio | Vargas Monografia de curso de | 2015

para a educacdo integral: entrelacando especializagdo / UFRGS

paradigmas emergentes

Trajetorias criativas: relacdes entre a gestdo | Castro Monografia de curso de | 2015

escolar e o desempenho do projeto em duas especializagdo / UFRGS

escolas pilotos em Alvorada e Porto Alegre

Autonomia como principio de uma proposta | Farias Trabalho completo - 2013

metodolégica para jovens de 15 a 17 anos: Anais do Coloquio

desafio e possibilidades de novos estudos Internacional de
Psicologia e
Epistemologia Genéticas

Autonomia do professor: sentidos, concepcdes e | Farias Trabalho completo - 2016

tendéncias polissémicas Becker Anais doColoquio
Internacional de
Psicologia e
Epistemologia Genéticas

Trabalho coletivo e autonomia de professores: | Farias Tese de Doutorado em | 2017

concepcoes e valores em constru¢ao no projeto Educagido / UFRGS

de extensao Trajetorias Criativas

(Des)caminhos para pensar avaliacio e | Reis Dissertagdo de Mestrado | 2019

inclusao escolar no projeto de enfrentamento a em Educacdo / UFRGS

distor¢ao idade série  trajetorias criativas: o

espaco do et Cetera

Formaciao docente continuada no projeto | Silva Dissertacdo de Mestrado / | 2018

“trajetorias criativas” de uma escola no

municipio de alvorada, RS.

PUCRS

Fonte: Autora (2018).
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Inicia-se pela pesquisa de Estrazulaset a/ (2014), na qual os autores da proposta
metodologica TC apresentaram suas diretrizes e os primeiros resultados no saldo de ensino
UFRGS. Como resultados, os autores evidenciaram que, ao final do primeiro ano de
funcionamento (2012), 39% dos estudantes haviam avancado para o Ensino Médio e apenas
11,4% haviam evadido. Os estudantes participantes do Programa estavam mais confiantes em
si mesmos € no grupo, melhorando o vinculo com seus professores e sua relagdo com a
escola, sendo que todas essas mudancas refletiam positivamente em suas aprendizagens. O
projeto destacou a importancia da formagdo continuada — por meio de reunides, imersoes €
seminarios sistematicos - e a possibilidade da reformula¢do de concepgdes, de planejamento e
de agdes dos professores e gestores envolvidos, sendo que algumas escolas participantes
criaram ou reformularam seus PPPs e Regimentos Internos para garantir as prerrogativas
basicas do TC. Em 2014, iniciou o curso de Especializagdo em Educagao Integral na Escola
Contemporanea: énfase na abordagem Tedrico Metodoldgica Trajetorias Criativas, oferecido
no PPGEDU/UFRGS, do qual resultaram 11 monografias que serdo detalhadas
posteriormente.

Goulart e Saenger (2016) e Souza et. al (2016) seguem na mesma linha, apresentando
a proposta e apontando a continuidade de resultados positivos. As primeiras autoras
realizaram uma analise de relatorios finais, elaborados pelos professores de duas escolas,
referentes aos anos de 2012 a 2015. Entre os beneficios relatados por ambas as pesquisas,
estdo: a reducdo da evasdo escolar, o avango para o Ensino Médio e a ampliagdo da
autoconfianga dos sujeitos ao possibilitar sua reinser¢do social e a efetiva participacao e
atuacdo em diferentes contextos. Os autores assinalam, ainda, a importancia da acolhida dos
gestores e professores envolvidos e a necessidade de uma formacao docente continuada.

Foram encontrados alguns trabalhos que consideram a perscpectivado alunos sobre o
Programa. O primeiro analisado foi realizado por Rocha (2015), na EEEB Gentil Viegas
Cardoso, que aderiu ao TC em 2012 (primeiro ano do Programa, na época, ainda um Projeto
de Extensdo). O objetivo era investigar a forma como os alunos descreviam a metodologia do
TC e a sua contribui¢do no reforco da autoestima. Foram entrevistados seis alunos do
Programa por meio de 8 perguntas semiestruturadas. Os principais resultados encontrados
foram a elevagdo da autoestima dos participantes, refletindo nas suas relagdes familiares e de
amizade, ¢ a melhora do vinculo afetivo entre professor/aluno e aluno/aluno. Para os
participantes, isso deve-se a algumas caracteristicas da metodologia como: atividades

diferenciadas; turmas menores € com alunos da mesma faixa etaria; proximidade com os
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professores; trans, multi e interdisciplinaridade; contextualizacdo dos conteudos estudados a
sua realidade. Tais caracteristicas também serdo analisadas nesta dissertacdo no sentido de
refletir sobre a sua influéncia na criatividade de professores de educagdo fisica e de seus
alunos.

Ainda sob a 6tica dos estudantes, Santos (2015) ouviu os relatos de alunos (n=20) de
cinco escolas participantes do Programa, bem como de seus pais e de seus professores (n=9),
formando trés eixos participantes, com variaveis comuns entre os estudantes. A andlise
evidenciou que a metodologia utilizada no TC foi capaz de provocar mudangas na postura e
no comprometimento dos alunos com as atividades escolares. Mudanga que foi percebida,
também, por seus professores e seus familiares. A autora conclui que o Programa pode
contribuir para a reducao da problematica da defasagem idade/série. O fato de a mudanga de
postura ser percebida pelos familiares, professores e pelos proprios alunos reforga o quanto
essa mudanca € real e possivelmente duradoura, uma vez que o jovem reconheca-se como um
sujeito capaz e importante na sociedade. A proximidade do professor com o aluno,
caracteristica que sera analisada nesta dissertagdao, pode contribuir a percep¢ao docente, com
relacdo as caracteristicas dos alunos e das mudangas positivas que apresentam.

Considerando a perspectiva docente e discente, a pesquisa de Ortiz(2015) procurou
descobrir se oficinas de jogos teatrais afetariam a autonomia e a conduta de 25 estudantes
participantes do TC por meio de uma pesquisa-a¢do. Foram entrevistados dois professores do
Programa, e os estudantes responderam dois questionarios, aplicados antes e depois das
oficinas, com o intuito de verificar possiveis mudangas. O primeiro questionario evidenciou
algumas caracteristicas dos alunos que poderiam advir da falta de autonomia: falta de
organizagdo, de interesse e de responsabilidade. Apds as intervengdes, os questionarios
revelaram que mais da metade dos estudantes percebeu melhoria no proprio respeito e no
comprometimento com as atividades escolares. Os professores relataram aumento na
desenvoltura, inclusive na postura (expressdo vocal e corporal) na apresentagdo de trabalhos,
que os alunos estariam mais confiantes e dinamicos e, por consequéncia, mais autonomos. Os
resultados desse trabalho sdao particularmente interessantes para esta escrita, por se tratarem de
teatro, conteudo que deve ser contemplado na area das linguagens, na qual se encontra a
Educacdo Fisica. Atividades como essas permitem a livre expressdo e a criagdo dos
participantes.

Ainda focando na mudanca do aluno, Silva (2015) aborda a questdo da inclusdo e da

superagao da baixa autoestima de jovens negros por meio do ensino e¢ da aprendizagem da
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matematica no TC. Foram entrevistados dois 2 ex-alunos do Programa que tiveram alto indice
de repeténcia, em especial, na disciplina de matematica, além de um historico de indisciplina
e desinteresse pela escola. A variedade de atividades presentes no TC e a valorizacao das
potencialidades de cada aluno foram caracteristicas importantes para modificar a percepgao
que esses jovens tinham a respeito do papel social que poderiam desempenhar. Relaciona-se
tal estudo com esta pesquisa, quando ele evidencia a descoberta de novos possiveis,
ampliando a perspectiva do sujeito sobre a sua identidade e o seu papel social, algo que pode
ser considerado uma novidade ao aluno naquele momento.

Sob outro panorama, a iniciagdo cientifica foi o tema de dois dos artigos encontrados.
O trabalho de Saucedo (2015) procurou entender como a acdo pedagogica dos
professores/orientadores das aulas de iniciagdo cientifica do TC contribuiria a manutencao e
ao aprofundamento da curiosidade dos alunos em suas pesquisas. Foram feitas observagoes de
algumas orientacdes e entrevistas semiestruturadas com 4 alunos/pesquisadores e duas
professoras/orientadoras. Concluiu-se que as a¢des adotadas pelos professores auxiliam seus
alunos na construcdo da fundamentagdo do conhecimento, aumentando a sua autonomia e
favorecendo a sua autoria. A conduta dos professores/orientadores entrevistados evidenciou
que isso deve-se ao fato de ndo concederem as respostas prontas, como no ensino tradicional,
mas sim, orientar as perguntas e apontar caminhos para descobri-las. Dessa pesquisa,
destacam-se o desenvolvimento da autonomia e autoria do aluno como dimensdo importante
da criatividade, bem como as contribuigdes do método clinico para esse fim. Tal método
propoe que cada sujeito realize o seu proprio percurso e inspira uma agdo pedagogica em que
cada estudante perceba e corrija seus erros, com auxilio de um professor que questiona e nao
concede as respostas pré-definidas.

O foco da pesquisa de Rodrigues (2015), por sua vez, foi comparar os conhecimentos
acerca de métodos de pesquisa, por parte dos alunos participantes do TC e de uma turma de 9°
ano do EF, bem como a utilizacdo de métodos cientificos por parte de um professor do TC e
um do ensino regular, todos pertencentes a uma escola da periferia de Alvorada. Os alunos do
ensino regular, em sua maioria, ndo conheciam a iniciacao cientifica e pensavam que pesquisa
seria apenas copiar algo da internet ou afins, procurando responder aos topicos previamente
solicitados pelo professor. J4 os alunos do TC reconheciam que a IC facilitaria e
ressignificaria a aprendizagem, além de possibilitar o acesso a Tecnologias da Informacao e
Comunicagao. O professor do ensino regular tratou a pesquisa escolar e a IC como iguais e

relatou que trabalhava com pesquisa definindo o tema, a data de entrega e o valor (nota), sem
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qualquer tipo de interdisciplinaridade. Por outro lado, o professor do TC soube diferenciar
pesquisa escolar de IC, afirmando que a avaliagdo ¢ constante para orientar novos caminhos
aos orientandos, valorizar as potencialidades e suprir as demandas dos alunos, e que a IC
contribuiria para a formacao de sujeitos criticos e ativos. A pesquisa reforca o fato do
“aprender pesquisando”, que pode ser considerada a grande “chave” para o desenvolvimento
da curiosidade, do desejo de aprender sempre mais e, por fim, da criacdo da novidade. A
pesquisa contribui, também, para o desenvolvimento do pensamento hipotético-dedutivo,
caracteristico do periodo operatorio-formal, segundo a teoria de Piaget.

Considerando-se o curriculo, Gnecco (2015) abordou o seguinte problema de
pesquisa: “Quais os impactos da abordagem teorico-metodologica do Programa Trajetdrias
Criativas no curriculo de Histéria do Ensino Fundamental a partir dos pressupostos da
Educagao Integral?”. Para responder a pergunta, foram realizadas entrevistas com dois
professores de histéria pertencentes a duas escolas participantes do Programa e, ainda, foi
realizada uma andlise documental de ambas as instituigdes. A partir das entrevistas, foi
possivel identificar uma ressignificagao e renovacao das aulas de historia do TC, o foco nao
seria mais o contetido, e sim, os interesses e as necessidades dos alunos. A analise dos PPPs
das escolas revelou que nenhuma delas citava os PCNs, embora os documentos do TC
referenciem tal documento, mas revela uma tentativa de didlogo com a comunidade, buscando
contemplar as suas caracteristicas ¢ demandas a partir de uma Gestdo Democratica. Salienta-
se, nesse trabalho, a reunido de planejamento dialdgico, que foi considerada como uma
ferramenta importante para repensar o curriculo de historia e supde-se que, igualmente, possa
provocar reflexdes sobre o curriculo da Educacio Fisica. E um momento em que ocorrem
trocas entre os envolvidos, que ampliam as perspectivas de cada professor, refletindo em sua
pratica e na escolha dos conteudos a serem trabalhados em suas disciplinas individuais.

Com relagdo a mudangas na acdo docente apds o ingresso na equipe TC, Pereira
(2015) analisou as respostas de 17 professores por meio de um questionario aberto. Os
entrevistados relataram que se tornaram mais humanos e solidarios com as necessidades dos
alunos, intensificando seus lagos de afetividade. Ainda, afirmaram que ndo voltariam a atuar
como anteriormente ao Programa e que aconselham professores nao participantes
aautoavaliarem-se e reverem seus conceitos de metodologia, de educacdo e de ensino.
Entende-se que o professor que se autoavalia consegue perceber as atitudes positivas e,
principalmente, os erros que cometeu — ferramenta indispensavel para Piaget como um meio

de compreensado e superacao na constru¢ao do conhecimento. Essa reflexdo sobre o percurso



53

enriquece e qualifica o trabalho docente, na qual a (auto) avaliagdo - assim como no caso do
aluno - deve ser entendida no seu processo, € ndo como um produto final.

Ao tratar das estratégias de ensino utilizadas pelos docentes, Vargas (2015) aplicou
um questiondrio com 4 professores do TC sobre a utilizagcdo das Tecnologias de Informagao e
Comunicacdo (TIC) em aula. Os professores relatam alguns empecilhos encontrados na
utilizagdo das TIC, como a dificuldade em usar a sala de informatica por estar em manutencao
ou por problemas com furtos e a falta de conectividade com a internet. Mesmo assim, os
relatos mostram que acabaram adequando o seu planejamento e suas praticas em sala de aula
para enriquecer sua proposta pedagogica por meio das TIC. Compreende-se que, ao variar as
estratégias metodologicas, o professor enriquece a proposta pedagdgica e torna-se cada vez
mais criativo. Uma reflexdo sobre essa questdo seria: a diferenca estd na variacdo dos
materiais utilizados, em jeitos diferentes de se utilizar o mesmo material ou em ambos?'' Esse
¢ um dos questionamentos possiveis de serem explorados nesta pesquisa, embora seja
necessario ficar claro que os materiais sdo meios que o individuo utiliza para construir seu
conhecimento. O objeto, por si sO, ndo tem a capacidade de promover a aprendizagem.

Em outra perspectiva, Castro (2015) investigou como o perfil e a participagao dos
gestores escolares influenciam no desempenho do TC em duas diferentes instituigdes. Os
entrevistados consideraram que parcerias e compartilhamento de experiéncias sdo alicerces
importantes no desenvolvimento de seu trabalho e que o TC trouxe mudangas positivas no
desenvolvimento dos alunos envolvidos, como a melhora da disciplina e da autoestima. O
autor concluiu que a acdo do gestor estd relacionada de forma direta com a qualidade do
servigo oferecido em suas escolas. Nao se analisard, de forma direta, a influéncia da gestao
escolar sobre a criatividade de professores e alunos, mas entende-se que um ambiente
tranquilo e favoravel a autonomia colabora ao desenvolvimento intelectual e da criatividade.

Os trabalhos de Farias (2013) e Farias e Becker (2016) apresentam estudos
preliminares da tese defendida em 2017 (e detalhada adiante) sobre a autonomia como um
principio da proposta do TC. No primeiro trabalho, o objetivo era investigar de que maneira a

atuacio do “professor acompanhante”'?

estava possibilitando as transformagdes pedagogicas
iniciais implementadas pelo Programa. Os resultados evidenciaram uma interdependéncia
entre as transformacdes ocorridas nos professores e estudantes no processo de

desenvolvimento moral e intelectual. Outro dado encontrado ¢ que o professor vai tomando

"' Tal questo sera debatida na discussdo dos resultados desta dissertagdo.
Professor do Colégio de Aplicacio/UFRGS que acompanha e assiste aos professores locais, ou seja, que atuam
em sala de aula, no TC.
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consciéncia da sua importancia e estabelecendo um tipo diferente de interacdo com os demais.
Essa interacdo fortalece-se por meio das formagdes, do contato e das trocas, com os
professores acompanhantes, e da apropriagdo da liberdade para criacdo de métodos e
estratégias, refletindo, também, no melhor aproveitamento dos alunos participantes. Na
segunda pesquisa, a intencdo era apresentar a revisdo sistematica de publicagdes cientificas
que dissertavam sobre o tema, uma das categorias de analise elaborada: ‘as concepgdes sobre
autonomia’ e seis modelos explicativos sobre a concepcao dos professores sobre autonomia.
Foi possivel notar que existem algumas particularidades, alguns aspectos gerais e outros
processos comuns no conceito de autonomia dos professores pesquisados. Algumas respostas
tendiam a autonomia, outras a heteronomia e havia, ainda, uma mescla entre as duas,
dependentes do numero de relagdes, contradigdes, profundidade e descentracao implicita. Um
dos resultados interessantes para a esta pesquisa foi que os professores das escolas
participantes demonstraram uma maior abertura para o ‘“novo”, para o “inusitado”, para a
“davida”, para os “erros” e, principalmente, para “diferentes formas de expressdo”, abertura
indispensavel quando se pensa no desenvolvimento da criatividade docente.

Em sua tese de doutorado, Farias (2017) continua a busca para entender como a
autonomia (intelectual e moral) seria possivel no ambito do trabalho coletivo dos professores
participantes do TC. Para esse fim, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas com 13
professores, observagdes participantes, analise dos PPPs das escolas e do Facebook(nas trocas
entre professores acompanhantes e locais de uma das escolas), bem como foi realizado um
grupo focal para a aproximagdo da pesquisadora ao grupo e o reconhecimento de algumas
expressoes utilizadas pelos docentes. Os resultados apontam que a autonomia do professor
encontra-se mesmo em contextos adversos de coacdo social, apoiando-se na cooperagdo e na
coordenagao de agdes. Ressalta-se que a EG de Jean Piaget pode contribuir na compreensao
das relagdes interindividuais dos professores, pois as diferencas entre eles oportunizam a
reflex@o sobre a pratica, a tomada de consciéncia e possiveis mudangas, garantindo, assim, a
sua autonomia. Nessa perspectiva, aponta-se que coordenar diferentes perspectivas ¢ uma
visao de mundo mais criativa do que reduzi-las.

O primeiro trabalho que traz um contraponto ao Programa ¢ o de Reis (2019) que, por
meio de entrevistas e grupo focal, buscou compreender como os professores de uma escola do
Programa fazem as narrativas sobre avaliagdo. Apesar de reconhecer os beneficios das
estratégias avaliativas do TC como uma logica de inclusdo do jovem na escola, a autora

critica alguns pontos: ao selecionar alguns contetidos de acordo com os interesses do aluno,
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nega-se outros necessarios para o ingresso no Ensino Médio; o risco de evasdo quando o
aluno volta ao Ensino regular com a mesma légica que fez parte do seu fracasso escolar
anterior; o TC entende a reprovacdo como um problema social e contribui com as tentativas
de anos na area da educacao para inserir o sujeito na curva de normalidade de aprendizagem.
A questdo dos contetidos escolhidos para as aulas e alguns pontos sobre a avaliagdo serdo
abordados nesta dissertagao.

O segundo trabalho com contraponto ao Programa e ultimo que serd analisado nessa
primeira parte do Estado da Arte ¢ a dissertagdo de Silva (2018). A autora utilizou como
instrumentos: didrio de campo, rodas de conversa, questiondrios, entrevistas e leitura e analise
de documentos. Os sujeitos foram cinco docentes de uma das escolas participantes do TC
pertencente a regido metropolitana de POA. As conclusdes apontaram que a formacgao
continuada pela qual passam os professores do Programa acontecem basicamente em seu
cotidiano nas reunides de planejamento, cursos online e imersdes. Para a autora, essas
formagdes careceriam de temas mais especificos e centrados nas realidades das juventudes.
Apesar disso, o estudo relata que os professores demonstraram uma incansavel busca pelo
conhecimento. Tal busca sera discutida nesta dissertagdo como um dos fatores envolvidos no
desenvolvimento da criatividade.

Analisando as 18 pesquisas apresentadas, € possivel verificar que, apesar de algumas
criticas, todos os estudos apontam uma série de resultados positivos advindos da utilizagdo da
proposta metodologica Trajetorias Criativas. Tais resultados atingem alunos, familiares,
professores e gestores, refletindo, portanto, em toda a comunidade escolar. De acordo com os
dados, essas mudangas podem ser consideradas amplas e duradouras, transcendendo o espago
e o tempo do TC. Contudo, esse ¢ um Programa relativamente recente (oito anos de
existéncia), em que muitas facetas e muitas caracteristicas ainda carecem de analise e
aprofundamento e mais: a reavaliagdo proporcionada pelos contrapontos ¢ pertinente e util
para o perfeicoamento da proposta. Por essa razdo, torna-se interessante discutir os aspectos

referentes a criatividade presentes nesse contexto, como serd feito nesta investigacao.

4.1 ESTUDOS ENVOLVENDO CRIATIVIDADE, EDUCACAO FISICA E
EPISTEMOLOGIA GENETICA

Este subcapitulo apresenta os estudos encontrados que envolvem a tematica desta
pesquisa: criatividade, Educacdo Fisica e a Epistemologia Genética. A consulta foi feita

mediante o levantamento no Banco de Dados Scientific Eletronic Library Online (Scielo).
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Escolheu-se esse banco de dados porque ¢ uma fonte importante de informagao, oferta acesso
gratuito para pesquisa de artigos cientificos e pode ser considerado extenso e abrangente.

Os critérios de inclusao que foram utilizados na busca foram: 1) proximidade com o
tema proposto neste estudo; 2) data, isto €, as publicacdes devem ter sido publicadas nos
ultimos dez anos, partindo-se de 2008; 3) presenca dos seguintes descritores™ (utilizados
separadamente): novidade e Piaget, novidade e Epistemologia Genética, novidade e Educagao
Fisica, Educagdo Fisica e Piaget, Educacdo Fisica e criatividade. Inicialmente, o critério de
selecdo deu-se pela leitura do titulo; verificada a proximidade, lia-se o resumo, as
consideragdes finais e, posteriormente, caso fosse selecionado, lia-se o trabalho na integra. Ja
os critérios de exclusdo considerados foram: 1) trabalhos que ndo envolviam o contexto de
ensino (escola, clubes, treinamento) ; 2) trabalhos que ndao permitiram acesso completo ao
texto; 3) trabalhos repetidos.

A partir dos descritores, foram encontrados 13 trabalhos no total. Foi feita uma
triagem, baseada nos critérios de inclusdo e exclusdo e, assim, foram selecionadas sete
pesquisas, que fardo parte deste Estado da Arte e encontram-se apresentadas na Tabela 2.
Além dessas pesquisas, outra sobre Escala de Criatividade em sala de aula foi incluida em

fun¢do da proximidade e relevancia com o tema.

Tabela 2.Trabalhos publicados envolvendo criatividade, Educaggo Fisica ¢ Epistemologia Genética.
Titulo Autores Dados da Edicao

Adolescente em conflito com a lei e | Kobayashi e Zane | Rev. bras. educ. fis. esporte
sua nocao de regras no jogo de futsal (Impr.), Sao Paulo , v. 24,n.
2,p. 195-204, June 2010

La capoeira como herramienta de | Rios Valdes Estud. pedagog., Valdivia , v.
inclusion social e innovacion 41, n. especial, p. 193-212, 2015
educativa: Una propuesta para

laasignatura de Educacion Fisica

O conhecimento tatico produto de | Lima, Matias e | Rev. bras. educ. fis. esporte, Sao

métodos de ensino combinados e | Greco Paulo , v. 26,n. 1,p. 129-147,
aplicados em sequéncias inversas no Mar. 2012

voleibol

A influéncia dos métodos de ensino- | Silva e Greco Rev. bras. educ. fis. esporte

3 Os seguintes descritores ndo encontraram publicagdes disponiveis: criatividade e Piaget, criatividade e
Epistemologia Genética, criatividade e construtivismo, novidade e construtivismo, Educacdo Fisica e
construtivismo.
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aprendizagem-treinamento no (Impr.), Sao Paulo , v. 23,n.
desenvolvimento da inteligéncia e 3,p.297-307, Sept. 2009
criatividade tatica em atletas de

futsal

Promoting artistic quality in rhythmic | Loquet Rev. bras. educ. fis. esporte , Sado
gymnastics: a didactic analysis from Paulo, v. 30, n.1, p.145-158,
high performance to school practice marco de 2016

Epistemologia genética e educacio | Oliveira e Caminha | Psicol. Esc. Educ., Maringa , v.

fisica: algumas implicacoes 18, n. 1, p. 57-65, June 2014
pedagogicas

Formacio continuada de professores: | Gemente e | Educ. rev., Curitiba , n. 65, p.
construindo possibilidades para o | Matthiesen 183-200, Sept. 2017

ensino do atletismo na Educacio

Fisica escolar

Validacdo da escala clima para | Fleith, Almeida e | Estudos de Psicologia.Campinas,
criatividade em sala de aula Peixoto n.28(3) 1 307-314 I jul. — sept.
2011

Fonte: Autora (2018).

Primeiramente, apresenta-se a pesquisa de Kobayashi ¢ Zane (2010), que pretendia
identificar a fase do desenvolvimento moral de 30 adolescentes, entre 15 e 18 anos, que
tiveram algum tipo de conflito com a lei e que foram condenados a medida socioeducativa de
internacdo, em Centro de atendimento socioeducativo. Os alunos responderam uma entrevista
semiestruturada, inspirada no Método Clinico de Piaget, que continha perguntas sobre as
regras do futsal e situagdes de jogo que envolviam dilemas morais. Em um segundo momento,
foi feita a observacdo dos adolescentes em um jogo de futsal que ndo contava com a figura do
juiz. As autoras identificaram que os adolescentes ainda se encontravam na fase denominada
por Piaget como heteronomia, tanto na pratica quanto na consciéncia da regra. Segunda elas,
os adolescentes respeitavam as regras somente para obter vantagem sobre o adversario e s as
respeitariam mais se houvesse uma figura de autoridade, como o arbitro. Para finalizar, as
autoras afirmaram que os resultados da pesquisa podem auxiliar educadores a desenvolver
estratégias preventivas e interventivas ao desenvolvimento moral de adolescentes. Apesar de
nao falar especificamente sobre criatividade, e sim, sobre moralidade, essa pesquisa contribui
para se pensar na influéncia positiva que a aula de Educacdo Fisica pode exercer para além do

desenvolvimento motor dos alunos. Afinal, os alunos do TC sdo, geralmente, aqueles que
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apresentam problemas disciplinares em seu histdrico. Além disso, € preciso incentivar os
alunos a tentarem encontrar caminhos para a resolugcdo de situacdes conflituosas ou, até
mesmo, estratégias em jogo, utilizando a sua criatividade, porém compreendendo e
respeitando as regras de convivéncia do espago escolar.

Também com foco no aspecto social, Rios Valdes (2015) teve o objetivo de discutir a
importancia da capoeira como um instrumento pedagédgico de inclusdo social no ambito
escolar por meio da aula de Educagdo Fisica. A proposta era composta por uma pratica
profissional de 100h nos cursos de primaria da Escola General Prim de Barcelona. Os sujeitos
eram 387 alunos, sendo que em torno de 45% dos participantes eram estrangeiros,
pertencentes a classes sociais desfavorecidas. Havia, também, alguns alunos com deficiéncia
ou dificuldades de aprendizagem. A capoeira foi o recurso utilizado no intuito de desenvolver
a criatividade e a expressao desses alunos de forma cooperativa. A autora destaca que os
resultados foram positivos, pois o fato de os alunos estarem envolvidos e concentrados em
criar e resolver tarefas fez com que as condutas negativas de comportamento diminuissem.
Além disso, a partir dessa intervengao, foi criada uma proposta de progressao metodoldgica
do ensino da capoeira para criangas de 1° ao 6° ano, considerando as caracteristicas de como
aprendem as criangas em diferentes faixas etdrias. Como contribui¢do para esta dissertacao,
destaca-se que a pesquisa de Rio Valdes considera a criatividade como “qualquer coisa que
implique inteligéncia, controle e que agregue valor” (p.203), conceito que foge do senso
comum da originalidade e aproxima-se do conceito adotado aqui. Outra questao ¢ a utilizagao
da capoeira como meio de desenvolvimento da criatividade, mais uma vez, inovando-se ao
trazer um elemento da Cultura Corporal do Movimento Humano, que ¢ pouco utilizado na
Educacao Fisica escolar até quando se trata da realidade brasileira.

Com relacdo a metodologia utilizada pelos docentes, Lima, Matias e Greco (2012)
desenvolveram sua pesquisa com o objetivo de investigar as diferencgas entre os métodos de
ensino situacional e tradicional no desenvolvimento do conhecimento tatico declarativo e
processual nas sessdes de treinamento de voleibol e, assim, observar a influéncia da ordem de
aplicacdo desses métodos no conhecimento tatico. Os participantes eram 36 estudantes do
sexo masculino, com idades entre 12 e 14 anos, dos quais 22 eram praticantes de voleibol e 14
ndo eram praticantes (compondo o grupo controle). Foram feitos trés grupos distintos: GST —
que iniciavam o processo de ensino-aprendizagem-treinamento pelo método situacional (foco
na aprendizagem tatica, na tomada de decisdo e no pensamento critico); GTS — que iniciavam

0 processo ensino-aprendizagem-treinamento pelo método tradicional (énfase na técnica por
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meio da repeticdo); e o Grupo Controle — que ndo realizou treinamento. Depois de 15 sessdes,
foi invertido o método de treinamento entre os grupos e realizou-se 0 mesmo numero de
sessoes. Foi feito um pré-teste, um pos-teste 1 apds as primeiras 15 sessoes € um pos-teste 2
apos as 15 sessdes finais. Os testes eram compostos por dois protocolos: teste KORA para
avaliar o conhecimento processual (como e quando fazer) no pardmetro tatico “reconhecer
espagos”’; e o teste de Conhecimento Tatico em Situagdo de Ataque de Rede para avaliar o
conhecimento declarativo (o que fazer) em 10 situagdes de jogo. Os resultados evidenciaram
que o grupo GST obteve uma diferenca significativa no conhecimento processual convergente
e divergente no pos-teste 1 e 2, o que significaria uma melhora relevante na inteligéncia e
criatividade tatica. O mesmo ndo aconteceu com o grupo GTS. Nao houve melhora do
conhecimento tatico declarativo em nenhum dos grupos.

Tais resultados sd3o muito importantes para esta pesquisa porque apontam que uma
metodologia voltada para a resolucdo de problemas em situacdes de jogo, na qual se
valorizam os processos cognitivos, parece ser mais eficaz (pelo menos, ao ser utilizada, em
primeiro lugar, na sequéncia de treinamento) do que aquela voltada a técnica baseada na
repeticdo. O artigo destaca, ainda, que o jogador deve ocupar uma posicao central na
aprendizagem com uma atitude mais prospectiva do que reativa e que ¢ importante
oportunizar-lhe espagco para que encontre diferentes solucdes para além daquelas que o
professor/treinador apresenta.

Silva e Greco (2010) utilizaram uma metodologia muito semelhante ao estudo
anterior, s6 que com 32 atletas de futsal que tinham entre 12 ¢ 13 anos. Seu objetivo era de
relacionar os métodos de ensino-aprendizagem-treinamento utilizados em trés equipes de
futsal e o desenvolvimento do conhecimento tatico processual divergente (criatividade) e
convergente (inteligéncia). Foram feitas observagdes de 18 sessdes de treino de cada equipe
para classificar que tipo de metodologia cada treinador utilizava. O instrumento utilizado foi o
mesmo que no trabalho anterior, os testes KORA, s6 que na habilidade “Oferecer-se e
Orientar-se”. O grupo que treinava a partir de um método analitico (foco na capacidade
técnica) evidenciou melhora em relacdo a inteligéncia de jogo, mas nao em relagdo a
criatividade tatica. Os grupos em que os treinadores utilizavam o método misto analitico -
situacional (diversificacdo dos conteudos) ou situacional (segmento tatico-técnico)
apresentaram melhoras significativas tanto para o desenvolvimento da criatividade tatica
como da inteligéncia de jogo. Mais uma vez, a pesquisa corrobora o que se defende nesta

dissertacdo, concluindo que metodologias mais ativas, que eles acreditam serem aquelas
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baseadas no desenvolvimento titico, mostram-se mais interessantes para o conhecimento
tatico-técnico da criatividade. Além desse fato, esse tipo de metodologia evita um desgaste
precoce de atletas tdo jovens que, muitas vezes, acontece pela supervalorizacao da técnica.

Por sua vez, Loquet (2016) elaborou um estudo sobre a dicotomia entre os termos
“técnica” e “arte” quando se fala em Gindstica Ritmica (GR). A pesquisa apresenta,
primeiramente, uma visdo geral com relacdo a GR como uma pratica escolar que pode ter
diferentes formas de ensinar. Em seguida, descreve-se um breve historico da GR como
esporte. Para finalizar, a autora apresenta uma proposta a iniciacdo da GR, baseada em trés
“jogos” de criatividade, de execucdo com graciosidade e de representacdo. Esse tipo de
abordagem visa promover as qualidades artisticas dessa modalidade, na qual, muitas
vezes,exaltam-se somente as qualidades técnicas. Percebe-se que, mais uma vez, a técnica
pela técnica € criticada, corroborando com este trabalho. Outra questdao ¢ a possibilidade de
utilizagdo da GR como um conteudo interdisciplinar entre a Educacgao Fisica e as Artes, tendo
em vista essa mistura de balé, teatro, musica e gindstica, caracteristica dessa modalidade.

De uma forma mais geral, Oliveira e Caminha (2014) procuraram compreender o
conhecimento do homem por meio da EG, buscando tragar algumas contribui¢des para o
contexto da Educacgao Fisica Escolar. Alguns pontos importantes sdo apresentados no texto: a)
o ensino na Educagdo Fisica deve considerar o aluno como agente e autor de seu
conhecimento, que vivencia e descobre por ele mesmo; b) os professores precisam conhecer e
levar em consideracao a fase de desenvolvimento em que a crianga se encontra, escolhendo
atividades compativeis e uteis para a sua evolucdo; por exemplo, na fase pré-operatoria, pode
dar-se preferéncia para os jogos simbolicos, de representagcdo e imaginacdo; ¢) a EFI ¢ uma
disciplina privilegiada para se aprender a conviver, as atividades em grupo auxiliam no
desenvolvimento da moral e da cognicdo, na medida em que favorecem as interacdes
coletivas; d) a aprendizagem passa pelo corpo desde quando se ¢ bebé (periodo sensorio-
motor), conhecer o proprio corpo e suas possibilidades ajuda na construcdo do eu, contribui
para a estruturacdo do esquema corporal e das estruturas de pensamento; €) o jogo ¢ um
contetdo muito utilizado nas aulas de EFI, principalmente, nos primeiros anos de
escolaridade; ¢ um conteudo rico para promover a socializagdo entre as criangas € 0 seu meio
e pode ser considerado como uma ferramenta pedagogica importante ao desenvolvimento da
inteligéncia e a formacdo do ser humano; f) essa disciplina precisa considerar os contetidos
procedimentais, conceituais e atitudinais, pois a cultura corporal do movimento gira em torno

do fazer, do compreender e do sentir. Todas essas afirmagdes corroboram e complementam
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o0s aspectos mencionais na Fundamentacdo Teorica desta dissertacdo sobre a Educacdo Fisica
e a criatividade no contexto piagetiano. Essa disciplina pode favorecer, entdo, ndo somente os
aspectos motores, como, também, a constru¢do do pensamento, das estruturas mentais ¢ do
desenvolvimento cognitivo € moral das criangas.

Com relagdo aos professores de Educacdo Fisica, Gemente e¢ Matthiesen (2017)
ofereceram um curso de formagdo continuada, abordando o atletismo escolar, buscando
verificar as contribuicdes de tal curso a pratica pedagdgica dos participantes, por meio de uma
pesquisa-acdo. A amostra era composta por 21 professores de EFI da rede municipal de
educagdo de Goidnia. Os instrumentos utilizados foram entrevistas, questionario, gravagao e
diario de campo. Os resultados evidenciaram que a formagdo propiciou trocas de
experiéncias, construcao de conhecimentos sobre as provas de atletismo, interferéncia direta
na escola, elevacao da autoestima, estimulo a criatividade para o desenvolvimento de novas
préticas e, ainda, a aproximagao da universidade com a escola. Sendo a formagdo continuada
uma das especificidades do TC, essa pesquisa ¢ relevante para se pensar a importancia desses
momentos ao crescimento profissional dos professores, evidenciando tantos beneficios, em
especial, o desenvolvimento da criatividade. Destaca-se, também, o fato de aproximar escola
e universidade e contribuir para a divulgacdo de conhecimentos, que, muitas vezes, ndo sao
acessiveis aos professores da Educacdo Badsica, possibilitando a reflex@o, a discussdo e a
constru¢do permanente de conhecimento, como também ¢ o caso do TC.

O ultimo trabalho a ser citado ¢ o de Fleith, Almeida e Peixoto (2011), que propde a
adaptagao e validacdo de uma escala para medir o clima de criatividade em sala de aula. A
escala foi criada em 2005, por Fleith e Alencar. Nesse estudo mais recente, ela foi adaptada
para uso com alunos na 5% série do EF (atualmente, no 6° ano). Participaram da pesquisa 504
alunos de escolas publicas e particulares do Distrito Federal, com o intuito de se avaliar o
clima de sala de aula nas disciplinas de portugués e matematica. A analise confirmatoria
indicou trés dimensdes que se associam ao clima em sala de aula para a criatividade: o
estimulo professor, a autopercep¢do do aluno sobre caracteristicas criativas e a motiva¢ao do
aluno para a aprendizagem. A partir das andlises estatisticas, evidenciou-se que a escala ¢
adequada para utilizacao na pesquisa e avaliagdo do clima de sala de aula e sua contribuigao
para o desenvolvimento da criatividade. Apesar de ndo citar Piaget, os fundamentos tedricos
do estudo assemelham-se muito com os desta pesquisa, pois entendem que a criatividade nao

¢ algo inato, e sim, dependente da interagdo entre o individuo e o meio, por meio da
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preparacdo, da aprendizagem, das oportunidades e experiéncias ricas e diversificadas. Ainda,
as questdes da escala auxiliaram no processo de constru¢do do questionario desta pesquisa.

As pesquisas apresentadas fazem refletir sobre a escassez de estudos que envolvem a
criatividade, a Educacgdo Fisica e Piaget. Com tdo poucas referéncias, torna-se um grande
desafio dissertar sobre o tema. Apesar disso, os estudos encontrados contribuiram para
reforcar alguns pontos como a importincia de metodologias que conduzam a reflexdo, a
formacdo do professor, a variacdo dos conteudos, a interdisciplinaridade e a Educacao Fisica
como um espaco de desenvolvimento motor, cognitivo € moral. Também, serviram para
refletir sobre outros aspectos, por exemplo, o método situacional, como uma alternativa
interessante ao desenvolvimento da criatividade, e o contetido das questdes da escala, que

serviram como inspira¢cdo para um dos instrumentos utilizados nesta pesquisa.
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5 PROPOSICOES TEORICAS

De acordo com a Fundamentacao Teorica apresentada e com a intencdo de estudar o
desenvolvimento da criatividade na aula de Educagdo Fisica, foram definidas as seguintes

proposicdes norteadoras deste estudo.

a) A criatividade relaciona-se com a inteligéncia e, assim como ela, desenvolve-se durante
toda a vida.

b) Os processos criativos ocorrem em todo o0 momento, em cada individuo — sempre que ha a
constru¢do de um novo conhecimento - € ndo somente em criagdes completamente originais.
c) A criatividade do professor revela-se na adaptacdo ao meio em que esta inserido, ao
descobrir novas possibilidades de superar as dificuldades que se apresentam e coordenar
diferentes pontos de vista.

d) As especificidades do TC, como a interdisciplinaridade, o planejamento conjunto, a
proximidade professor-aluno, a iniciagdo cientifica e o respeito a autonomia do professor,
podem instigar o desenvolvimento da criatividade de seus professores.

e) A criatividade de professores e de alunos influenciam-se de forma reciproca a partir de um
sistema de interacdes.

f) A aula de Educacao Fisica deve contribuir para a formagao do pensamento criativo, aliando
o fazer ao compreender, considerando o estudante em sua totalidade (aspecto cognitivo, motor

e socioafetivo).
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6 METODOLOGIA

Esta pesquisa de mestrado investiga o desenvolvimento da criatividade — considerada
sob a perspectiva piagetiana — nas aulas de Educagdo Fisica do Programa Trajetérias
Criativas. A seguir, encontram-se os aspectos metodoldgicos que foram utilizados na

conduc¢do desta pesquisa.

6.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Como as especificidades do TC (a interdisciplinaridade, o planejamento conjunto, a
proximidade professor-aluno, a iniciacdo cientifica e o respeito a autonomia do professor)
contribuem para o desenvolvimento da criatividade de professores e de alunos nas aulas de

Educacao Fisica?

6.2 OBJETIVO GERAL

Estabelecer relacdes entre as especificidades do TC e o desenvolvimento da

criatividade dos professores de Educacdo Fisica e de seus alunos.

6.2.1 Objetivos Especificos

1) Investigar se a participacdo no Programa Trajetérias Criativas modifica a forma de pensar e
agir dos professores;

2) Descrever quais as especificidades do Programa contribuem para o desenvolvimento da
criatividade dos professores de Educacao Fisica;

3)Verificar se o professor de Educacdo Fisica considera que a criatividade ¢ um aspecto
relevante a ser incluido no planejamento;

4) Identificar se os professores participantes possibilitam o desenvolvimento da criatividade
de seus alunos nas aulas e como o fazem;

5) Analisar se os professores que mais utilizam a criatividade em aula sdo aqueles que

promovem o desenvolvimento da criatividade de seus alunos.

6.3 DELINEAMENTO DA PESQUISA
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Esta pesquisa caracterizou-se como qualitativa e se deu por meio de um estudo de caso
integrado. Este tipo de estudo de caso procura investigar relagdes dentro de um determinado
contexto (YIN, 2015). O banco de dados foi organizado por escola sendo que para cada uma
delas havia um professor, um grupo de alunos e uma modalidade de avalia¢do. Esta foi uma
etapa necessaria para destacar a concep¢do de criatividade, as condigdes para o seu
desenvolvimento e as a¢des docentesem cada escola. A andlise a ser apresentada destacara os
principais dados do conjunto das respostas de todas as escolas. O objetivo do estudo ndo foi
classificar as escolas ou os participantes, mas sim os seus argumentos (LOURENCO, 1998).

Yin (2015) afirma que o estudo de caso pode ser considerado um método de pesquisa
eficaz ao tentar responder aos questionamentos de ‘como’ ou ‘por que’ acontecem
determinados eventos contemporaneos. A entrevista semiestruturada foi um dos instrumentos
utilizados nestapesquisa e foi inspirada no método clinico, na medida que, houvecontra-
argumentacdo e busca de curso do pensamento do entrevistado. Entretanto, utilizou-se
também perguntas fechadas. Delval (2002) destaca que esse método procura investigar como
0s sujeitos pensam, percebem, agem e sentem, tentando descobrir aquilo que nao fica evidente

nas falas ou nas acdes desses sujeitos. A especificidade do método consiste em uma:

[...] intervengdo sistematica do experimentador diante da atua¢do do sujeito e como
resposta as suas explicacdes [...] Coloca-se esse sujeito em uma situagdo
problematica que ele tem que resolver ou explicar, e observa-se 0 que acontece.
(DELVAL, 2002, p.68)
Apesar de ter sido utilizado, inicialmente, para estudar o pensamento da crianga, o
método pode ser aplicado também em adultos, como realizado em diversas pesquisas como,

por exemplo, a de Becker (1984).

6.3.1 Contexto Da Pesquisa

As etapas de observagdo, entrevistas e questionarios ocorreram simultaneamente. A
coleta de dados aconteceu nos meses de novembro e dezembro de 2018. As avaliagdes finais
dos alunos foram solicitadas assim que o ano letivo de 2018 foi finalizado. O contexto da
investigacdo abrangeu Escolas Estaduais de Porto Alegre e Regido Metropolitana que
aderiram ao Programa Trajetorias Criativas, alcancando um total de 10 professores e 33

alunos participantes.
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Primeiramente, entrou-se em contato por telefone com as escolas que constavam como
participantes no site do Programa TC. Contudo, de uma listagem de 25 escolas, nove
relataram ndo participar mais do Programa (pelo menos no ano de 2018), duas situavam-se em
uma distancia que extrapolava a abrangéncia do trabalho (Vale dos Sinos), com duas ndo se
conseguiu contato, uma nao acolheu a pesquisa e, em outra, foi feita a observagdo, mas nao se
concluiu as entrevistas e os questionarios por indisponibilidade do professor. Com isso, todas

as dez escolas restantes que acolheram ao estudo passaram a compd-lo.

6.3.2 Estudos Preliminares

Foram realizados dois estudos preliminares com o objetivo de treinar a pesquisadora,
testar os instrumentos e verificar sua necessidade de modificacao ou adequacao. O primeiro
foi realizado em uma Escola Municipal da Regido Metropolitana de Porto Alegre em que a
pesquisadora leciona. Foram realizados: observacgdo, questiondrio com seis alunos do sexto
ano ¢ a entrevista semiestruturada com o professor de Educacdo Fisica, com algumas
adaptagdes, uma vez que a escola ndo ¢ adepta ao Programa TC. O segundo estudo preliminar
foi realizado com uma professora de Ciéncias do TC de uma das escolas que fizeram parte da
pesquisa. Nesse caso, foi realizada somente a entrevista, também com algumas adaptacdes em
fun¢do da disciplina que a docente lecionava.

Ambos os estudos preliminares foram uteis para testar e ajudar a desenvolver as
habilidades da pesquisadora que se propds a utilizar a pesquisa qualitativa com o uso de
observagdes, questionarios e entrevista, inspirada no método clinico de Jean Piaget
(DELVAL, 2002). Como resultado, foi possivel ajustar o tempo da entrevista, sendo que a
primeira teve uma hora e quarenta minutos, € a segunda, quarenta e cinco minutos de duragao.
Inicialmente, a entrevistadora tinha receio de perder informagdes importantes na fala do
professor. Com isso, deixou o entrevistado muito livre e a entrevista ficou extensa, perdendo
o foco. No segundo estudo-piloto, a pesquisadora passou a intervir ativamente durante a
entrevista, fazendo contra-argumentagdes para alcancar os objetivos das perguntas, a fim de

evitar respostas vagas ou incoerentes.

6.3.3 Participantes
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Os participantes deste estudo foram dez professores de Educagdo Fisica que lecionam
no Programa Trajetorias Criativas. De acordo com Delval (2002), dez sujeitos seria um
numero suficiente para se tirar conclusdes e responder ao problema e objetivos de pesquisa
com o método clinico. Cogitou-se formar dois grupos distintos de professores: aqueles que
lecionam no Programa ha, no minimo, trés anos e aqueles que lecionam hd, no maximo, um
ano e meio, com intuito de considerar a influéncia do tempo de trabalho no TC na criatividade
do professor. Contudo, as diferengas no tempo de docéncia no Programa dos professores que
acolheram ao estudo ndo foram suficientes para a constitui¢do de grupos. Os professores
participantes foram identificados por codigos, sendo P1 o professor entrevistado um e assim
por diante, até o professor entrevistado dez (P10). Abaixo, encontra-se a tabela 3, que
apresenta o perfil dos professores participantes com as informagdes que se julgam pertinentes

sobre a Trajetoria docente de cada um.

Tabela 3. Perfil dos professores participantes.

Cod. | Tipo de vinculo Tempo de Tempo docéncia TC | Adesao esclarecida ao
docéncia total TC?"
Pl Contrato 10 anos 3 meses Nao
P2 Contrato 12 anos 4 anos Sim
P3 Contrato 26 anos 5 anos Sim
P4 Concurso 12 anos 2 anos Sim
P5 Contrato 2 anos 2 anos Nao
P6 Contrato 8 anos 2 anos Sim
P7 Contrato 9 anos 3 anos Sim
P8 Contrato 4 anos 3 anos Nao
P9 Concurso 7 anos 2 anos Sim
P10 Concurso 6 anos 2 anos Sim

Fonte: Autora (2019).

Os alunos dos professores pesquisados foram convidados a participar respondendo ao
questionario sobre as oportunidades do desenvolvimento da criatividade em aula. No total, 33
alunos responderam ao questionario. Eles serdo nomeados como “aluno E1”, por exemplo, no

caso de ser um dos alunos pertencentes a Escola um, e assim por diante, até os alunos da

4 Se os professores foram esclarecidos antecipadamente ao aceite da vaga a respeito do funcionamento
diferenciado do Programa ou se s6 obtiveram conhecimento ao chegar na escola.
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escola dez, que serdo identificados como “aluno E10”. Na tabela 4, encontra-se a quantidade

de estudantes que aderiu ao estudo em cada unidade escolar.

Tabela 4. Quantidade de alunos participantes em cada escola.

Escola 1 2 3 4 5 6 7 9 10
Quantidade | 5 5 5 5 4 2 1 1 2 3
de alunos

participantes

Fonte: autora (2019).

Quanto aos professores, seis foram mulheres e quatro foram homens. Com relagdo aos
alunos, 17 foram meninos, enquanto 16, meninas. Para simplificar a leitura dos dados, optou-
se por utilizar o “masculino genérico”. Portanto, os sujeitos foram nomeados como
“professor” ou “aluno”, independentemente do seu sexo, considerando a norma da lingua

portuguesa em que a concordancia padrao ¢ no masculino.

6.4 PROCEDIMENTOS

Adotar procedimentos seguros para os participantes ¢ um elemento fundamental em
qualquer trabalho cientifico. O Comité de Etica em Pesquisa, da Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (2016), traz algumas orientagdes no sentido de garantir uma série de normas
éticas no trabalho com seres humanos, como, por exemplo, o fato de ndo pressiona-los ou lhes
causar danos. A seguir, encontram-se os procedimentos baseados em tais normas, os quais

foram adotados nesta pesquisa.

6.4.1 Autorizacio

Em primeiro lugar, entrou-se em contato com a coordenagdo geral do TC (professores
do Colégio de Aplicagdo) a fim de obter autorizag@o para a realiza¢ao deste estudo. Logo apds
a aprovagao deste Projeto, as escolas que aderiram ao TC foram contatadas, solicitando a sua
participacao, por meio de um Termo de Autorizagao para a Diregdo (Apéndice A). Uma vez
concedida a autorizagdo por parte da direcdo, foram convidados os professores de Educagao
Fisica do TC para participarem da pesquisa, por meio de um Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (Apéndice B). A partir do consentimento do professor, convidou-se os alunos que
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participam de suas aulas para fazer parte da pesquisa, por meio de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, aos pais, bem como um Termo de Anuéncia, com a

concordancia do préprio aluno (Apéndice C).

6.4.2 Cuidados Eticos

Os participantes do estudo (professores e alunos) puderam aderir, ou nao, a
participacao na pesquisa, podendo, inclusive, retirar seu consentimento a qualquer tempo, sem
que isso traga qualquer constrangimento ou prejuizo. Foi assegurado o sigilo da identidade
dos participantes, uma vez que seus nomes foram substituidos por coédigos (P1, P2,..., P10),
bem como foi suprimida qualquer outra informagao que pudesse identificar o professor. As
entrevistas foram transcritas e enviadas, por e-mail, aos participantes, para que fizessem a

aprovacao e, at¢ mesmo, modificacdes que julgassem necessarias.

6.5 INSTRUMENTOS

Os instrumentos utilizados foram: a observagdo, a entrevista semiestruturada, o

questionario e a analise dos avalia¢des escolares finais dos alunos.

6.5.1 Observacao

Antes de tudo, foi feita a observagdo de, pelo menos, um periodo de aula de Educacao
Fisica de cada um dos professores participantes. Os dados coletados na observacao nortearam
a entrevista, trazendo, a tona, sempre que possivel, situagdes reais da aula (MARCON, 2014).

A tabela 5 retrata a organizagdo do roteiro de observagao da aula.

Tabela 5. Roteiro de observacao

QUESTOES FINALIDADES
1) Que materiais o professor utiliza? Variedade e criacdo de materiais.
2) Qual contetdo o professor estd | Variedade de contetdos (ex: danca, lutas, jogos) e
desenvolvendo? adaptagdo a trajetoria estudada naquele momento.
3) Quais estratégias pedagogicas ele usa | Estratégias pedagdgicas relacionais ou outro tipo de
na sua pratica de ensino? pratica que caracterize outra abordagem.
4) O professor propde debate e | Estimulo a criatividade e a construg¢do do
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discussao? Ha troca entre os alunos? O | conhecimento.
professor da respostas prontas ou faz com que

o aluno reflita sobre as possibilidades?

5) O professor oportuniza que os alunos | Incentivo ao protagonismo € a autonomia.
expressem-se ¢ modifiquem algo que julguem
necessario? Como o professor lida com

possiveis conflitos em aula?

Fonte: Elaborado pela autora (2018) com base em Becker (2013).

6.5.2.Entrevista Semiestruturada

ApOs a observacdo, foi realizada a entrevista semiestruturada, inspirada no método
clinico, com os professores participantes. As entrevistas foram agendadas conforme
disponibilidade de cada professor participante. Houve o cuidado de, inicialmente, explicaro
que seria feito ao professor participante. No total, foram transcritas nove horas e vinte
minutos de entrevistas, que resultaram em cento e setenta laudas, sobre as quais foi feita a
selecdo dos extratos mais significativos para o foco da pesquisa, a sua interpretagdo e a
discussdo de resultados.A partir das sugestdes da banca do Projeto, adicionou-se uma questao
a entrevista referente as trocas entre os professores e os alunos, a fim de verificar se os
processos criativos dos alunos pudessem influenciar, de alguma forma, as construgdes
intelectuais dos professores.Atabela 6 apresenta o roteiro de questdes basicas utilizado, sendo
que ele foi adaptado quanto ao contetdo e a ordem, conforme as observacdes e o andamento

da entrevista.

Tabela 6. Roteiro de questdes basicas para entrevista.

OBJETIVOS QUESTOES CONTRA-
ARGUMENTACOES

Pergunta de aproximagdo | 1) Fale um pouco sobre a sua

com o entrevistado. trajetoria profissional.

1) Investigar se a|2) Quais as experiéncias que vocé | 3) Se fosse recomegar o que
participacdo no Programa | julga que foram significativas para o | faria diferente? Existe outro
Trajetorias Criativas | seu desempenho profissional? jeito de fazer?

modifica a forma de pensar | 3) Vocé estd atualmente no TC. | 4) Um professor que eu conheci
e agir dos professores. Como foi a sua integracdo e a sua | disse que ¢ muito semelhante

iniciagdo ao participar doPrograma? | trabalhar no ensino regular e no
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4) Como se diferencia a experiéncia
de atuar no TC em relagdo as outras
experiéncias profissionais que vocé

tém ou teve?

TC, que muda somente a
quantidade de periodos para
cada disciplina. O que vocé

pensa sobre isso?

2) Descrever quais as
especificidades do
Programa contribuem para
o desenvolvimento da
criatividade dos professores

de Educacio Fisica.

5) O que vocé considera mais
marcante no Programa?

6) Existe alguma especificidade do
Programa que vocé destacaria para a
sua area de conhecimento (area das
linguagens)?

7) Como ¢ o trabalho conjunto entre
os professores do Programa?

Pensa que o contato mais préximo
com os colegas de outras disciplinas
possa ter contribuido para o seu
desempenho como professor de
Educagao Fisica?

8) Como acontece a relagdo com os
alunos e de que forma ela influencia
o processo de ensino e de
aprendizagem?

9) Como se¢ dao as trocas entre

professor e aluno?

7) Esclarecimento: como por
exemplo, por meio das reunides
de planejamento dialdgico e as
atividades interdisciplinares.

9) Ja reavaliou alguma atividade
a partir de algo trazido pelos

alunos?

3) Verificar se o professor
de Educagio Fisica
considera que a criatividade
€ um aspecto relevante a ser

incluido no planejamento.

10) O que vocé considera importante
que o aluno desenvolva em suas
aulas?

11) O que

criatividade?

vocé entende por

4) Identificar se os

professores  participantes
possibilitam 0
desenvolvimento da

criatividade de seus alunos

nas aulas e como o fazem.

12) Vocé costuma favorecer o
desenvolvimento da criatividade dos
seus alunos em aula? Em que
momentos? Cite exemplos.

13) A iniciagdo cientifica ¢ uma das
especificidades do TC em que o
aluno pode escolher o tema a ser
presenciou

pesquisado. Ja ou

11) Complemento: Usar como
exemplo as atividades
observadas na aula de cada
professor.

14) Um professor uma vez me
disse que adultos e criangas
aprendem do mesmo jeito. O

que vocé pensa sobre isso?
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orientou algum aluno que
desenvolveu um tema relacionado a
Educagdo Fisica na iniciacdo
cientifica? O que vocé pensa sobre
isso?

14) Como vocé€ pensa que o seu
aluno aprende?

15) A aprendizagem na Educagio
Fisica ¢ diferente de outras
disciplinas da area das linguagens? E
de outras disciplinas em geral?

16) Que estratégias pedagogicas vocé
tem usado em aula ou fez algum

projeto novo para as aulas do TC?

13) Quais os processos dessa

aprendizagem?
14)Conversando com outro
colega, ele me disse que

costuma fazer perguntas aos
alunos e, a partir dai, organiza
seus debates. Em sua opinido, a
forma de trabalho desse
professor, no envolvimento com
seus alunos, potencializa a
aprendizagem? Por qué?

14) Quando o

dificuldades de aprender, quais

aluno tem

sd0 as causas dessa dificuldade?

5) Analisar se 0s

professores  que  mais

utilizam a criatividade em

aula sdo aqueles que
promovem o
desenvolvimento da

criatividade de seus alunos.

17) Um dos

entrevistei disse que procura colocar

professores  que
sempre atividades que tenham duas
ou mais possibilidades de realizagao
para favorecer o desenvolvimento da
criatividade do aluno. Teria outro
jeito de o professor conduzir essa

pratica?

16) Outro professor me disse

que, quando trabalha com
futsal, ele propde que os alunos
inventem as regras e, depois,
questiona a relagdo das regras
com o resultado do jogo. Vocé
acha que isso contribui para os
objetivos do TC? Por qué?

Complemento: utilizar
exemplos de atividades

observadas em aula.

6.5.3 Questionario

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Para os alunos dos referidos professores, foi aplicado um questionario. Sua aplicacao

foi realizada, concomitantemente, com todos os alunos participantes de cada turma, sendo que

a leitura de todas as questdes foi feita em voz alta. A pesquisadora esteve a disposi¢do para

sanar eventuais dividas durante a realiza¢do do questionario. O quadro 1 apresenta a forma

como o questiondrio foi organizado e apresentado aos alunos.
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Quadro 1. Questionario para aplicagdo com os alunos.

Nome: Turma: Data: /] Anos de

participagdo no TC:

Nome do(a) Professor(a) de Educagao Fisica:

Escola:
1) Vocé gosta das suas aulas de Educagéo Fisica do TC? Por qué?
2) Neste ano, quais atividades diferentes vocé lembra que o professor desenvolveu na aula de

Educagao Fisica?

3) Consegue perceber diferengas entre a aula de Educacgao Fisica do TC e do Ensino Fundamental
regular? Quais?

4) Em alguma situagdo, o professor pediu concentragdo para realizar os movimentos? Se sim, que
situacao foi essa?

5) Em um jogo como o handebol, por exemplo, que influéncia tem vocé se concentrar nos
movimentos para realizar, com sucesso, a sua jogada?

6) Vocé considera a aula de Educacdo Fisica um bom momento para aprender coisas diferentes
para além das atividades motoras em si? Dé um ou mais exemplos.

7) E possivel aprender a conviver em grupo nas aulas de Educagdo Fisica? Como?

8) Consigo utilizar os conhecimentos que construo na aula de Educagdo Fisica em outros
momentos? D& exemplos.

9) Na aula de Educacao Fisica, no Programa Trajetorias Criativas, vocé tem espago para sugerir,
criar e fazer escolhas? Cite situagdes em que iSso ocorreu.

10) Se vocé fosse o(a) professor(a) de Educagdo Fisica, como seria a sua aula?

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

6.5.4. Avaliacao do estudante

Foram analisados, ainda, os pareceres descritivos ou os conceitos finais dos alunos
participantes, para verificar possiveis mudangas no tocante a criatividade no decorrer do ano
letivo em curso, bem como para relacionar esses dados com o potencial criativo dos
professores de Educacdo Fisica. A andlisedos documentos constou em uma comparagdo dos
diferentes modelos de instrumentos, buscando referéncias diretas ou indiretas da criatividade

dos alunos, através da avaliagdo da sua participacao ativa e interessenas atividades propostas.
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7. APRESENTACAO DE RESULTADOS

Definidos os aspectos metodoldgicos da pesquisa, apresenta-se os resultados
organizados a partir da leitura e categorizagdo dos dados coletados. Tais resultados serdo
elencados da seguinte forma: primeiramente, serdo expostos os dados referentes as
observagdes das aulas de Educacgao Fisica dos professores participantes, em seguida, os dados
da entrevista realizada com tais professores, apds, o questionario aplicado aos alunos e, por
fim, os dados referentes as avaliagdes desses alunos. Inicialmente, os dados foram
organizados de forma a convergir para trés grandes segdes: as concepgdes sobre criatividade
(e aprendizagem), as condi¢des para o seu desenvolvimento e as acdes realizadas pelos
sujeitos da pesquisa. Posteriormente, tais topicos constituiram-se em categorias de analise que

foram utilizadas para integrar os resultados dos diferentes instrumentos utilizados na pesquisa.

7.1 OBSERVACOES DAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

O objetivo de realizar observagdes anteriormente aos questionarios e as entrevistas era,
primeiramente, uma aproximagao dos sujeitos da pesquisa. Um segundo propdsito era o de
coletar informagdes que pudessem compor os questionamentos da entrevista semiestruturada,
personalizando cada uma delas e favorecendo o entendimento dos professores por oferecer
situagoes reais de sua pratica.

A tabela 7 retrata os dados referentes a organizagdo estrutural da(s) aula(s)

observada(s).
Tabela 7. Estrutura das aulas observadas.
E* A* P* Local Materiais Seqiiéncia de atividades
1 14 1 Quadra da | Duas bolas de | - Chamada em sala;
escola voleibol - Conversa sobre o trabalho;
- Ir para a quadra;
- Divisao dos times (prof®);
- Jogo de queimada;
- Exercicio de volei (toque e manchete);
- Retomada dos acontecimentos da aula.
2 20 2 Sala de aula/ | Trés bolas de | - Chamada;
quadra da | basquete - Avisos: divulgagdo de Projetos Sociais,
escola prova de basquete;
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- Historico e regras do basquete em sala de
aula;
- Exercicio de passes e jogo de basquete

(quadra).

18

Quadra da
escola/ praga

perto da escola

Um jogo de
taco, uma bola
de volei e uma
bola de
futebol.

- Alongamento;

- Explicagdo e organizagdo para ir para a
praca;

- Corrida até a praga (aproximadamente quatro
quadras);

- Jogo de taco e trés corta;

- Jogo de futebol;

- Caminha de volta para a escola;

- Tomar agua, ir ao banheiro.

21

Quadra da

escola

Bambolés,
cones, uma
bola de
handebol.

- Chamada;

- Professora busca o material;

- Aquecimento: alternancia entre caminhada e
trote — professora comanda.

- Exercicio em sequéncia — memorizagao dos
movimentos: s6 pode fazer o proximo
movimento depois de fazer o anterior;

- Atividade com bambolés cooperativa
(semelhante ao “Coelho sai da toca”)
perguntas para reflexdo ao final;

- Jogo dos cinco passes com arremesso ao
final;

- Tomar agua, ir ao banheiro, merenda.

16

Quadra da

escola

Cordas, cones,
uma bola de

volei.

- Caminhada, trote, alongamento, aquecimento
articular;

- Em colunas: massagem nas costas do colega
da frente;

- Passar pela corda em movimento;

- “Entrar” na corda, dar trés pulos (depois dez)
e sair;

- Reloginho: corda passa rasteira pelos alunos
em circulo e eles precisam pular para evitar
que a corda encoste nos seus pes;

- Estafetas com cones;

- Passar por cima da corda a diferentes alturas;

- trés corta.

Quadra da

Uma bola de

- O professor explica o que vai acontecer na
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escola futsal aula em sala;
- Jogam futsal livremente;
- O professor encerra a aula, recolhe os
materiais.
7 18 Patio da escola | Rede de vdlei, | - Retomada sobre os trabalhos sobre esporte
uma bola de | adaptado;
volei, vendas, | - Organizagdo das apresentagoes;
pedagos de | - Corrida para deficientes visuais;
TNT para unir | - Volei sentado.
dois colegas,
colchonetes.
8 3 Sala de aula Folhas para o | - Explicagdo da aula;
trabalho - Refazer o primeiro trabalho tedrico que
fizeram no ano sobre os esportes
desenvolvidos;
- Encaminha os alunos para a sala de jogos
para jogarem fla-flu.
9 10 Quadra de | Trés bolas de | - Organiza os alunos em coluna;
escola handebol, - Alongamento e aquecimento articular;
cones. - Estafeta de handebol: passe de ombro, dois
passos para frente e passa a bola, com a mao
nao-dominante;
- Circulo com alongamento.
10 12 Quadra da | Uma bola de | - Alongamento;
escola rugby, coletes, | - Jogo dos dez passes;
cones, uma | - Pique-bandeira;
bola de | - Atividade de trés passes e arremesso no cone
handebol. que esta dentro do circulo central da quadra. O
time adversario deve fazer barreira para tentar
impedir os passes e arremesso.

Fonte: autora (2019). * Legenda: E se refere ao codigo da escola; A se refere a quantidade de alunos presentes
em aula; P se refere a quantidade de periodos de aula observados pela pesquisadora.

A tabela 8 expoe exemplos de falas dos professores ou de situagdes de aula que

pudessem ser utilizadas na entrevista.

Tabela 8. Situagdes de aula e falas docentes destacadas nas observagoes.

Situacdes de aula

Falas docentes

1 | - Trancou a porta para os alunos atrasados

nao entrarem;

“Quem nao responder ¢ falta”

“Regra € regra”
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- Deu a opgdo para o trabalho: coreografia
ou pesquisa sobre os ritmos africanos;

- Toda a aula de sexta-feira ¢ livre
paraescolherem o que querem praticar;

- D4 a oportunidade de os alunos escolherem
quem fica na area no decorrer da atividade;

- D4 dicas sobre o movimento do toque;

- Faz perguntas que ela mesma reponde.

“Como ¢ o toque? Como a gente faz? Com a ponta dos
dedos.” Perguntas retoricas.

“Imagina que tem uma rede aqui”

- Pede ajuda aos alunos mais experientes no
basquete sobre as regras;

- Os alunos ndo reclamam de ter aula
teorica. Estdo acostumados?

- Atividades praticas somente para quem
estava com a roupa adequada. Quem nao
estava, ndo participa.

- Brinca bastante e tem grande proximidade
com os alunos;

- Explica o porqué de se fazer os diferentes
tipos de passes;

- Retoma perguntas sobre os passes um

tempo depois.

“Alguém esta devendo o trabalho escrito de IC?”
“O que significa basketball?”

“Caso caia na prova” (repete varias vezes)

- Alunas pedem para conduzir o
alongamento e a professora permite;

- Maioria dos alunos com roupa adequada;

- Os alunos fazem os exercicios e obedecem
a professora sem reclamagdes;

- Incentiva quando ocorre o gol, bate
palmas;

- Fica sentada durante a maioria do tempo,
ndo da nmaiores instru¢des sobre as
atividades ou dicas de como fazer;

- Alguns alunos ficam sentados durante as
atividades. Ela insiste um pouco. Uns véo,

outros permanecem sentados.

“Eu ndo tenho muita paciéncia e eu também ndo. Eles
gostam de mim porque eu ndo tenho paciéncia.”

“Quem ¢ que esta falando junto comigo? Quer vir aqui
dar aula?”

“A gente se encontra 1& em cima.” Da liberdade para

irem para a praga sozinhos.

- A professora avisou um dia antes sobre a
roupa adequada, mesmo assim, alguns ndo
vieram;

- A professora usa o apito e os alunos
atendem;

- O aluno oferece ajuda para organizar os

“Vai no teu ritmo. Ninguém aqui ¢ atleta.”
“Trabalhando corpo e mente.”

“Vocés precisam raciocinar.”

“Tem que pensar.”

“Doeu? Nio forca. Fica 14 e segura.”

“Da uma relaxada.”
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materiais e ela diz que ndo precisa.

“Vocés tém autonomia pra se posicionar dentro deles.”
“Construam estratégias.”

Perguntas de reflexdo pos-atividade cooperativa: “Qual
o momento mais facil? Foi por afinidade ou escolha?
Qual o momento mais dificil? E mais facil resolver

sozinho ou em grupo? Por qué?”

5 - Precisa usar uma quadra secundéria da | “Por isso que eu pago particular pro meu filho. Porque
escola porque outro colega ja esta usando a | eu sei que la eles realmente fazem.”
principal com outra turma, fazendo com que | “A ideia era o volei, mas tive que mudar, plano B.”
ele modifique todo o seu plano de aula.
- Uma aluna sugere colocar mais um cone na
atividade de estafetas para que os que estdo
de fora possam participar e ele concorda.
6 | - O professor organiza a aula de forma que | “Vocés podem jogar futsal hoje.”
os alunos do 6° ano possam jogar junto com
os do TC.
7 | - No dia da apresentagdo dos trabalhos, os | “Vocés tiveram tempo para pesquisar. Era pra eu estar
alunos ndo estavam organizados e prontos. | sentada e vocés fazendo.”
A professora procurou ajuda-los na | “O que ¢ equilibrio?”
organizagdo dos materiais e das atividades. “Nao ¢é porque estou sentada que ndo posso me mover.”
“Por que esta usando as pernas?”
“E se fossemos dormir e acordassemos sem a visdo?”
“Como ¢ a sensagdo?”
8 - Enquanto os alunos fazem o trabalho, a | “Em siléncio, se concentrem.”
professora organiza papéis e chamadas. “Reflitam, pensem sobre as perguntas.”
- Um aluno repete que ndo lembra nada
sobre o esporte contido no trabalho, a
professora ndo concede as respostas,
incentiva-o a recordar as atividades que
realizaram em aula.
9 - Nao se observou corre¢des individuais do | “Como vocés vao usar os bragos, vamos alongar aqui.”
professor durante esse periodo. “Joga entre o rosto e o peito, no tronco.”
“Como ninguém nasceu plantado, pode dar um passinho
pro lado pra pegar a bola.”
10 | - Alguns alunos que participam da aula sdo | “Querem misturar? Vai um do time de 14, vem outro pra

de outra turma.

- A professora chama para o centro e eles
vem tranquilamente.

- A professora permanece com 0 mesmo tom

de voz e atitude tranqiiila durante todo o

ca.” Permite que eles escolham quem vai trocar de time.
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decorrer da aula, os alunos a escutam e
respeitam, mesmo diante de atividades
baseadas em competicdo que, geralmente,

alteram os animos.

Fonte: autora (2019).

Finalmente, a tabela 9 aponta as informagdes que foram efetivamente incluidas em
pontos oportunos da entrevista de cada professor participante, bem como os momentos em

que os proprios entrevistados reportaram-se a acontecimentos da aula observada.

Tabela 9: Perguntas e respostas subsidiadas por informagoes coletadas de situagdes da aula observada.

E Perguntas ou respostas subsidiadas por situacdes de aula

1 | E*: Sim, e esse periodo livre, qual € o objetivo dele?

E: Tu chegaste a fazer aula de danca com eles ou nao?

E: E como tu achas que eles conseguiram aprender esse passo de danga?

E: [...] quando vocés estavam 1a jogando, tu deste a op¢do escolher quem ¢é que ia ficar na
area, quem ¢ que ia ficar no meio. Por que exatamente tu achas que das essa questdo das
escolhas e das opgoes?

E: Em alguns momentos ndo também, por exemplo, “ah, vamos dividir os times”, entendeu?
Em alguns momentos tu das op¢ao, em outros ndo. Por qué?

E: Eu percebi que tu, quando foste organizar a atividade que tu explicaste como ¢ que fazia o
toque e tal, onde ¢ que a bola pegava nos dedos. Tu costumas fazer sempre assim: primeiro tu

mostras como € que ¢ e depois eles vao fazendo?

2 | E: Ta. Tu sabes que eu até ia te perguntar isso, porque eu achei bem interessante o fato de
eles ndo ficarem te incomodando pra vir pra rua logo. Porque tu comegaste com a aula tedrica
e tal e eles estavam tri interessados.

E: Aquela parte [tedrica], tu estavas relembrando?

E: E como que fazespra conseguir esse respeito todo?

3 | E: E nessa atividade, por exemplo, que tu fizeste hoje, os levando 14 pra praca e taco, trés
corta ¢ um joguinho de futebol depois. O que tu pretendias com essas atividades?
E: Eu tenho uma pergunta pra ti sobre a tua aula, no inicio, eu vi que as meninas que

conduziram o alongamento. Por qué?

4 | E: Tu sabes que me chamou bastante a atengdo que tu estavas conversando com eles da
questdo do corpo € a mente, “vocés precisam raciocinar, vocé€s tem que pensar”’, por que tu
bates bastante nessa “tecla”?

P4: Eu acho que s3o bem essas trés atividades que eu desenvolvi hoje com eles [...]
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E: Tu viste ali, tem a quadra de futebol [?] Nao tem? Tem a quadra, mas ndo tem goleira.
Tem ali a outra quadra... ndo tem nada. Tu achas que vai dar pra dar ali um handebol? Nao

tem condigoes. [...]

E: E hoje, por exemplo, a tua ideia era fazer uma aula de vdlei.

PS5: E ndo deu, ai eu fui pro plano B.

E: O que aconteceu que nao deu?

P5: Por qué? Tu viste que a outra turma tava la em cima jogando volei, entdo € o espago dele
[outro professor de Educagdo Fisica, eu ndo vou ficar ali porque quando chega o meu colega,

também me respeita.

E: Quando eu cheguei aqui tu estavas na Iniciagdo Cientifica com uma menina ¢ ela tava
desenvolvendo [o trabalho] sobre feminismo. Teve algum momento que tu conduziste um

estudo sobre algum assunto relacionado a Educagao Fisica?

P5: Hoje, tu viste ali dos cones? Eu ia fazer deles encaixarem o negocinho nos cones e tal, ai,

ndo deu, ndo tinha cone sucificiente, entdo eu fiz de derrubar. E improviso. [...]

E: Mas eu me lembro de uma hora que uma aluna te falou assim “ah, professor, coloca mais
um cone pra a gente poder participar”, e tu fizeste o que ela sugeriu.

P5: Nao. A gente ¢ aberto.

E: Tu achas que essa forma de tu seres, aberto, de que forma influencia na aula, na

aprendizagem deles?

E: Professor, da pra perceber que tu valorizas bastante essa questdo de ser humano e de
pensar individualmente no aluno, na trajetoria que ele tem, nos problemas, enfim, nas
potencialidades. Tu achas que essa relagdo mais proxima contribui pra aprendizagem dele e
de que maneira, talvez, isso possa contribuir?

E: E como ¢ que tu superas essa dificuldade da estrutura, de ndo ter uma quadra? Como que

tu lidas com isso?

E: E tu acreditas que favoreces a criatividade dos alunos, o desenvolvimento da criatividade
na tua aula?
P7: Sim, porque o que acontece, como eu te disse, naquela atividade que tu viste na terga-

feira ndo era pra ter sido daquele jeito [...].

E: Explica um pouquinho de como ¢é que foi o teu trabalho pra a gente registrar aqui, esse

trabalho que tu fizeste hoje?

P9: E o perfil deles. Nio é que eu fique chateado, que nem ali, o [nome do aluno], “ tu nunca
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deu aula, agora tu quer dar aula”, poxa, as aulas que eu dei no inicio do ano que eu fiz um
trabalho de handebol com eles [...] O [nome do aluno] que ele é bem critico no que ele fala,
inclusive até com a diretora ele quer, entdo, ele chegava aqui na frente e ia embora. Foi assim

dois meses. Ai, nesses dois meses o que ele perdeu?

E: Mas eu vi que quando tu estavas fazendo as atividades tu te preocupavas em explicar o por

que. Por exemplo, “agora a gente vai fazer o aquecimento, o alongamento pros bragos porque

99 ¢¢

a gente vai usar os bracos nessa atividade” “agora a gente vai fazer o passe assim porque...”,

entendeu? Por que tu costumas fazer esse tipo de explicacdo?

10 | E: Eu vi que tu trabalhaste ali algumas atividades pré-desportivas, mais recreativas, assim, € o

tipo de atividade que tu costumas fazer?

P10: Esse grupo que veio hoje é um grupinho bom. Sdo os mais motivados.

E: E esse material que tu tens, o que tu achas que ¢é possivel fazer com ele?

E: Eu vi, por exemplo, que teve um momento em que eles dividiram os times e comegaram a
pensar se estavas muito forte e tu “ah, vocé€s querem misturar? Quem sabe vem um pra ca,
outro pra 1a”, tu sugeriste.

P10: E que eles se dividiram por afinidades. Porque os meninos ali... ai, eles “opa, aquele ali
esta mais forte”, se deram conta.

E: Sim. Mas tu poderias ter dito assim “fulano vem pra c4, ciclano vai pra la”. Por que tu ndo

fizeste isso?

Fonte: autora (2019). *Legenda: a letra E na parte interna da tabela refere-se a entrevistadora e a letra E que
nomeia a coluna da esquerda refere-se ao codigo de cada escola.

Embora nao tenha sido a intengdo direta das observagdes, foi possivel perceber uma
grande variedade na estrutura, nos objetivos e nas estratégias pedagodgicas empregadas nas
aulas assistidas. Considera-se que as situagoes de aula e falas docentes destacadas
conseguiram subsidiar algumas questoes da entrevista, bem como algumas exemplificacdes
dos proprios entrevistados. Também, foi um periodo oportuno para a aproximacgdo da
entrevistadora com os professores, diminuindo a timidez e desenvolvendo uma relagdo de
confianga, assim como de seus alunos, fazendo com que conhecessem a pesquisadora e
facilitando, por sua vez, o processo da livre adesdao ao trabalho. Portanto, conclui-se que a

observagao alcangou e, at¢ mesmo, superou os objetivos destinados a ela.
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7.2 ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

A seguir, sdo apresentados os dados retirados das entrevistas organizados em trés
categorias: o primeiro sobre as concepgdes de “Criatividade e aprendizagem”; o segundo
referente as condi¢des que favorecem o desenvolvimento da criatividade dividido em
“Condigdespara a criatividade e especificidades do TC” e “Trocas cognitivas e socioafetivas;
e o ultimo sobre a “A¢do docente”. Essas sessdes procuraram oferecer uma visao geral sobre
o andamento do Programa na perspectiva de cada professor e realizar a divisdo de trés
agrupamentos com diferentes tipos de respostas. Inicialmente, buscava-se alguma
hierarquizacdo das respostas em categorias que se baseassem em critérios teoricos € os
progressos na conceituagdo do problema expressados pelo sujeito. Posteriormente, com o
aprofundamento da anélise dos dados, pensou-se que seria possivel relacionar os tipos de
resposta encontrados com os niveis de tomada de consciéncia.

Os estudos da tomada de consciéncia possibilitaram verificar como o professor
compreende e elabora suas explicagdes sobre os fendmenos, o que ele pensa que interfere no
seu trabalho e como ele tem agido nesse contexto. Ou seja, foi possivel conceber como as
concepgdes do professor e as condi¢des criadas pelo Programa impactam as agdes docentes na
aula de Educacao Fisica.

Destaca-se que foi feita uma classificacdo das respostas e ndo dos sujeitos, ja que
estes, muitas vezes, oscilam entre os grupos, tanto em topicos diferentes quanto em respostas
para um mesmo topico. Dessa forma, aparentemente, as respostas encontradas no terceiro
grupo sdo as mais abrangentes e aprofundadas evidenciando um nivel de tomada de

consciéncia mais avangado dos processos discutidos.

7.2.1 Criatividade e Aprendizagem

Inicialmente, sdo trazidos os dados referentes as concepgdes dos entrevistados sobre
criatividade e professor criativo para, em seguida, abordar-se as concepcoes de aprendizagem,
suas dificuldades e os fatores que podem influencia-la, bem como o papel do professor e as

especificidades presentes nesse processo.

7.2.1.1 Conceituagdes de criatividade



83

Conforme elucidou-se na fundamentagdo tedrica desta dissertagdo, o conceito de
criatividade sofreu diversas modifica¢des ao longo do tempo e, ainda hoje, ndo é consensual
entre os pesquisadores (ex.: Galton e Gardner). Por isso, ¢ importante explicitar
quemembasou esta pesquisa para analisar os dados coletados. O referencial tedrico foi
fundamentado na Epistemologia Genética, a qual entende que todo o ato inteligente ¢ fruto de

uma criacdo. Pois:

A acc¢do do sujeito ndao constitui um simples reflexo do repertorio dos seus esquemas
assimiladores, mas ¢ antes um centro coordenador, capaz de introduzir novos
significados e criar novos sentidos de compreensdo da experiéncia e de articulagdo
do pensamento, a partir do confronto e da coordenacdo dos esquemas disponiveis.
(LUZ, 1994b, p. 188)

Piaget usa poucas vezes o termo criatividade; € possivel perceber que esse ndo ¢ um
conceito privilegiado em seus textos, ndo estando claramente definido. Todavia, casoatente-se
as suas explicagdes, pode-se considerar criatividade como um sindénimo de criacdo da
novidade, esse conceito, sim, foi bem explorado. Ao longo de sua obra, o autor objetivou
explicar a génese do conhecimento de diferentes formas, por meio da abertura de possiveis, da
tomada de consciéncia, da abstracdo reflexionante. Todos esses caminhos buscariam explicar,
entdo, um fator crucial para o desenvolvimento da inteligéncia, a criagdo de novos
conhecimentos. Considerando que a inteligéncia e a criatividade estdo relacionadas e
entendendo-se que o desenvolvimento da inteligéncia ¢ um processo continuo, € possivel
afirmar que a criatividade pode ser desenvolvida durante toda a vida.

Piaget (2001) afirma que a criatividade ndo se refere somente a originalidade, a algo
inédito para a sociedade. Cada sujeito cria no momento em que constréi um conhecimento
novo, mesmo que seja novidade somente para ele. Ao se confrontar com algum problema, a
pessoa busca relacionar os novos elementos com os conhecimentos construidos previamente,
criando a(s) solucdo(des) mais vidvel(eis), dentro de suas possibilidades naquele momento.
Dessa forma, todos sdo criativos, em maior ou menor grau, lembrando que a criatividade pode
ser estimulada e desenvolvida com o decorrer do tempo e as diferentes experiéncias.

A conceituagao € possivel, segundo Piaget (1977) por meio de um longo percurso de
acoes e regulagdes ativas, em que varias tomadas de consciéncia parciais se integram. Nao ¢
uma “iluminagdo subita”, nem um “insight”, pois tem uma génese, um processo gradual.
Compreende-se os elementos de uma situacdo e, assim, forma-se um todo. Todavia,

conceitua-se de acordo com aquilo que se faz e compreende-se at¢ o momento (erro
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construtivo'”), sendo que, na medida que se formam totalidades coordenando as agdes e
operagdes, pode-se chegar a uma compreensdo antecipada que direciona as agdes. As
reflexdes sobre as agdes, as operagdes € suas coordenacdes proporcionam a tomada de
consciéncia de mais elementos para se construir uma conceituagdo cada vez mais proxima ao
real, mais objetiva e fidedigna.

Outra questdo ¢€: estar na fase adulta ndo garante a chegada no periodo Operatorio-
formal. Embora os estagios de desenvolvimento correspondam a uma sequéncia de construgao
de estruturas cognitivas universais (sujeito epistémico), o desenvolvimento psicologico de
cada sujeito ¢ muito variavel e particular, dependente das experiéncias e das oportunidades
oferecidas pelo meio fisico e social e do interesse sobre elas. As idades apresentadas nas
producdes de Piaget devem ser consideradas como referéncias muito gerais. Assim sendo, a
transi¢ao do periodo de operacdes concretas para o periodo operatorio formal, marcado pelo
pensamento hipotético-dedutivo, pela possibilidade de construgao de teorias, pela modificagdo
da natureza das argumentacdes, poderd variar entre os sujeitos e entre as diferentes areas de
conhecimento pelas quais cada sujeito se interessa e investe esfor¢o em conhecer (PIAGET,
1972).

Ainda que os entrevistados sejam adultos, ao serem confrontados com um assunto
novo ou no qual nunca pensaram, podem mostrar-se inseguros e incapazes de elaborar
coordenacdo de informagdes, suas relacdes operatorias e as coordenar em uma totalidade. A
partir do momento em que se deparam com um problema desconhecido, sao desequilibrados
e, em alguns casos, buscam respostas possiveis dentro do acervo de conhecimentos
relacionados ao tema que ja possuem. As proprias questoes da entrevista podem exercer esse
papel desafiador, provocando reflexdes inusitadas do entrevistado.

Nos casos em estudo, embora buscando dados sobre o trabalho de cada professor de
Educagdo Fisica entrevistado, a pesquisadora procurou instiga-los, para refletir sobre os
processos € o0s mecanismos psicoldgicos de aprendizagem e constru¢do do proprio
conhecimento, assim como sobre as relacdes desses processos com os processos de seus
alunos. Na trajetoria de formacao dos entrevistados, essas reflexdes poderiam estar ausentes
ou nao ter despertado o interesse por elas. Portanto, diferentes compreensdes de criatividade

podem ser encontradas entre as respostas dos participantes da pesquisa.

15 Referente a hipotese do sujeito. A crianca tem um ponto de partida, faz uma interpretacdo das informagdes. Se
em algum momento ela erra e da-se conta de que aquilo ndo ¢ suficiente para explicar a situagdo, esse erro pode
ser considerado construtivo, pois ela comeca a refletir e tentar encontrar meios para uma explicagdo mais
coerente com a realidade (PTAGET, 2005).
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A seguir, sdo apresentadas as conceituagdes de criatividade mencionadas pelos
professores entrevistados, para compreender o que eles entendem por esse termo e relacionar
com exemplos posteriores de suas praticas e a contribuicdo de cada um para o
desenvolvimento dela em seus alunos.

O levantamento inicial das concepgdes diferenciou trés grupos.

No primeiro grupo, estio as respostas que pareceram ndo encontrar elementos

suficientes para explicar o conceito: ndo conseguem sair da ‘reverberacao’ da pergunta,

J4

repetindo-se (Ex.: criar € criar), as descritivas que buscam exemplos na pratica narrando
situacdes de aula (Ex.: uma jogada de futebol) ou que admitem ndo saber dar explicagdes

pertinentes para a pergunta.

E: O que é criatividade para vocé?

P5: Ah, dai eu vou ter que buscar ler alguma coisa pra... se eu vou pro quadro eu vou ter que entender
alguma coisa pra poder ...

[]

P5: Criar. Deixa eu ver, no futebol, eu vou ensinar ali passe, drible ali tu tem que pegar e... isso no
futebol, ta... pegar uma bola ali na area no saldo, e criar uma jogada... claro, eu ensinar antes, quando tu
pegar a bola, tu passar essa bola pro colega ou de repente, tu retorna essa bola pro rapaz que ta atras,
criar, dentro do futebol, assim.

Nesse exemplo, em especial, pode-se observar a redundancia na explicacdo com a
repeticdo de ideias, o que talvez demonstre certa dificuldade em escolher e organizar os
argumentos.

No segundo grupo, estio as respostas que relacionam criagdo com novidade e

transformacao. Ex.: fazer diferente do tradicional;

Pl: Eu acho que vem dali da questdo de tu poder ter esse espago, assim, pra trabalhar, abordar esses
assuntos diferenciados, temas diferenciados, até os temas transversais e coisa, com eles, tu entendeu? E
ai, a partir dai, tu pode criar bastante coisas diferenciadas, projetos, até os temas dos trabalhos e tal. E eu
acho que a criatividade vem de tu conseguir, de tu ver o quanto eles aproveitam de uma aula, que ndo seja
a aula tradicional ali do conteudo, e ai é basicamente assim...

P4: Criatividade eu acho que é tu tentar fazer algo [diferente do] que esteja imposto. Por exemplo, “ah, eu
acho... eu recebi tal conceito de que tem que ser feito assim, de que é assim. Mas, e eu ndo posso mudar?
Eu ndo posso ir além daquilo ali? Eu ndo posso fazer diferente?” Porque, de repente, do jeito que vocé vé,
¢ diferente do jeito que eu vejo.

P7: Acho que criatividade é uma coisa que o professor usa direto, em varias coisas. [...] tu criar, tu
modificar algo.

P6: E tu trazer algo novo, algo diferente. Pode ser uma atividade tradicional, um modelo tradicional,
mas incorporar algo novo. [...] Pra eu adquirir a coordenagdo motora, o conhecimento de regras, tudo, eu
posso utilizar diversas formas para chegar onde eu quero.
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P10: Nossa, criar algo... [pensativa] ndo sei nem se é criar, porque a gente ndo cria nada. A gente copia,
modifica, transforma. Vai de acordo com aquilo que estd querendo.

Os entrevistados desse grupo destacaram que a criatividade esta relacionada com o
novo, mas nd3o um novo completamente original, e sim, um que seja feito a partir de
modificacdes, de transformagdes de algo ja existente.

No terceiro grupo,elencou-se as respostas que referiram processos internos cognitivos

e/ou afetivos.

P2: [...] usar um pouco da memdria junto com o ludico e tentar construir algo.

P9: Criatividade é usar tudo o que tu tem ao teu redor de uma forma criativa. Criar situagées onde tu vai
trazer um bem-estar pra ti, pro proximo e interagir com ele de uma forma bem feliz, bem ludica, acabar
transformando aquilo ali, “eu tenho aqui, vamos supor, duas bolinhas e uma raquete, vamos criar um
jogo, eu tenho um tabuleiro, vamos criar um jogo”. Entdo, é questdo de trazer felicidade com aquilo ali. E
eu ndo digo que tu tenha poucas coisas, poucos elementos e tu cria, é sinal que a tua mente estd
trabalhando.

P3: E ter boas idéias pra fazer alguma coisa, assim. Ser criativo é isso al.

P8: Ah, eu acho que criatividade é fazer diferente. Criatividade... pensa assim, 0, tu vai fazer uma coisa e
tu pensou no simples, pensou no preto e branco, criatividade é tu colocar cor naquela coisa, é tu tentar
fazer uma coisa que chame a atengdo, que ela seja... que ela leve um novo contexto, que reformule algo,
que ela te promova de repente, até um sentimento diferente quanto aquilo. Eu acho que ser criativo é
tentar transbordar toda a tua energia naquilo que tu esta fazendo.

Os professores do terceiro grupo fizeram alusdo a construgdo, a transformagdo, a “mente
trabalhando” e a interagao com o outro. Mas, a0 mesmo tempo, pareceramsobrevalorizar, na
criatividade, os aspectos afetivos relacionados a ludicidade, a felicidade e a energia.

Existiram, também, referéncias a transformacdo de objetos, a adi¢do de novos elementos a
algo ja existente, em ir além com outro ponto de vista sobre um mesmo objeto, sem a

necessidade de originalidade.

7.2.1.2 O professor criativo

Ao se entender o conceito de criatividade conforme a Epistemologia Genética
(PIAGET, 2001), pode-se considerar o professor criativo aquele que, por exemplo, encontra
diferentes solucdes possiveis para resolver situagdes problematicas que lhe sdo apresentadas.

Foi possivel distinguir, novamente, trés grupos, seguindo os mesmos critérios da
conceitualizacdo de criatividade, com diferentes tipos de respostas para a descrigdo do

professor criativo:
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No primeiro grupo, estio as respostas que pareceram ndo encontrar elementos
suficientes para explicar o conceito: ndo conseguem sair da ‘reverberacdo’ da pergunta,
repetindo-se (Ex.: o professor criativo ¢ aquele que cria), as descritivas que buscam exemplos
na pratica narrando situacdes de aula (Ex.: um exercicio educativo realizado pelo professor)

ou que admitem ndo saber dar explicagdes pertinentes para a pergunta.

P5: Mais criativo é aquele professor que vai la... como é que eu vou te dizer assim... como é que eu posso
dizer melhor... sei la, focar em alguma coisa pra fazer a engrenagem andar mesmo, como é que eu posso
dizer, no vélei ali, pegar e ter aquele saque, manchete, trabalhar em cima, focado, em cima, entendeu?!

E: Fazer atividades...

P5: Fazer atividades, ser um cara mais focado mesmo.

E: Focado em alguma coisa especifica?

P5: Nao, vamos supor se eu vou dar volei, handebol, e focar em uns trés, meio que competicdo sabe, assim.
Se eu fosse valorizado eu seria esse professor ai. Enquanto eu ndo for valorizado, eu vou vir, vou dar a
aula normal como da, mas acho que esperar mais... eu ndo vou ser esse cara ai.

[...]

P5: Vim com tudo, dar o meu melhor todos os dias, sabe, assim, de eles sairem em quase que um nivel de
competir com outras escolas, no mesmo pardmetro, sabe, ndo que eu ndo sou...

E: De rendimento, tu diz?

P5: Ndo de rendimento, mas focar mais, ser mais...eu ndo sou esse cara ai, porque eu ndo sou
valorizado, entdo eu ndo vejo... eu procuro fazer o meu trabalho.

P5 negou o fato de ser um professor criativo, mas, ao mesmo tempo, ndo soube
explicar o que €.

No segundo grupo, estdo as respostas que relacionaram criagdo com novidade e
transformagdo (ex.; fazer diferente do tradicional) e/ou que condicionaram a criatividade a

alguma situag¢do, como a improvisagdo, por exemplo.

P3: Ah, essa coisa de adaptar, as vezes, jogos e tal, de inventar coisas, assim, com eles, assim, de trazer
coisas pra eles também manipularem, coisas que eles ndo tem contato, assim, mostrar as coisas. Que nem,
outro dia eu consegui uma bola de golfe, ai peguei a bola de golfe, uma bola de basquete, uma... e ai a
gente interagiu com aquelas bolas, assim. E foi bem legal. E é isso todo o dia um monte de coisas.

E: E o mini-volei, assim, que tu quer dizer, é no sentido de diminuir a quadra, pra dois.

P6: Eu tenho as quadras diminuidas, e, como tu deve saber, a gente faz mil e uma coisas até a gente
chegar la, exercicios diferentes. Bom, trabalha diversas maneiras.

P8: Eu construi uma lembrancinha em que a gente encerra as palavras com a palavra mentos. Eu ja tinha
visto essa idéiahd um tempo atrds, ndo foi uma idéia...[...] Mentos, sabe aquela... mentos que eles falam. Ai
“que em 2019 vocé tenha grandes mo...mentos, que vocé tenha cresci...mentos”, sabe? Entdo, essas coisas
assim de estar trazendo...

E: Mas tu ja tinha visto isso em algum lugar?

P8: Em algum lugar sim, ndo com aquelas palavras, ndo com aquela figura que eu coloquei.

E: Tu modificou algumas coisas?

P8: E. Eu lembro de ter visto e “ah, era mais ou menos assim, vamos la”. E ai, fiz a minha versdo.

P4: Eu acho que quando eu entrei na TC. Que eu tive que entrar no ritmo da elaboragdo de trabalhos
diferentes e, o ano passado a gente trabalhou muito com artesanato, com oficinas/...] Ai, eu trouxe essa
proposta pros guris “o que que vocés acham de a gente ndo trabalhar so nos, grupos de professores, e
trazer pessoas de fora pra trabalhar com eles, pra eles terem uma visdo diferente do mundo la fora?” Ai,
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trabalhamos com oficina de fotografia, trabalhamos com oficina de artesanato, trabalhamos com oficina
de teatro. Foi bem legal![...] Algumasatividades novas, diferentes que a gente acaba trazendo. Que nem a
questdo do Ping-pong, coisas diferentes, que eles ndo estdo acostumados a ter na escola, que eles tdo
acostumados sempre com o mesmo esporte. Acho que ali poderia ser uma coisa mais criativa ou dar uma
aula diferente, fazer uma coisa diferente. Ndo seguir sempre a mesma regra.

E: Tu acredita entdo que os professores que tem menos material tem que ser mais criativos do que tu que
tem bastante material?

P7: Eu acredito que sim. |[...] Entdo, eu acabo deixando a minha criatividade ndo pra esse lado, assim.
Tipo, eu tento fazer mais nos educativos'®, essas partes assim, porque como eu ndo preciso “criar”, ndo
preciso estar criando, acho que se torna mais facil.

[...]

P7: E que aula tedrica eu nio sei se seria super criativa. Uma coisa que eu gosto de fazer com eles sdo os
tribunais, que eu gosto que eles defendam, sabe, eu gosto que, tipo assim, uns defendam que esporte é bom,
outros defendem que esporte é ruim e outros julgam. Mas isso ai ndo é criatividade, porque isso ai tem.

P10: [...] Tipo “programei uma aula de volei”, chega aqui ndo tem uma bola de volei, “o que eu vou
fazer? Vou deixar eles sozinhos? Ndo da.” Entdo, tu acaba criando coisas ali que talvez tu ndo faria. Eu
acho que essa questdo, as vezes, da falta de material acaba te obrigando a ser criativo.

P9: Ah, eu tento. Porque as vezes tem a questdo do material, a questido de adaptar alguma coisa, ndo
tenho material, coisa assim.

No terceiro grupo, estio as respostas que referiram processos internos cognitivos e ou

afetivos.

P6: Olha, dentro do... eu acredito que sim. Eu sempre tento fazer algo pra eles que desperte a vontade
neles. Sempre anima-los, pra ndo deixar cair “ah, ja sabem que vdo descer e tal”, ndo, eles tem que estar
“ah, vai vir alguma coisa diferente”, tem que deixar alguma coisa na cabeca deles, assim.

P4: Também. Por exemplo, hoje, eu com cinco anos de casa, eu tenho muito mais liberdade de conseguir
fazer algumas coisas, tanto dentro da minha drea, quanto me posicionar, do que ha cinco anos atrds.
Porque, as vezes, eu acho que ¢ o medo da critica, o medo de como a pessoa vai receber, o medo de como
a pessoa vai... sei ld, um julgamento. E, de repente, o que tu quer pra ti, ndo é pra mim, e vice-versa.

Nesse grupo, P6 acreditava que o professor criativo € aquele que consegue despertar
emocgdes nos alunos por meio de atividades diferenciadas, fazendo com que permanega algo
na mente deles. J& P4 fez uma relagcdo interessante da criatividade com a liberdade, a
autoconfianga e a autonomia do professor. O professor que tem a sua autonomia respeitada,no

sentido de poder fazer “do seu jeito”, tem maior espago para pensar € criar.

7.2.1.3 Concepgdes de aprendizagem

' Educativos, nesse caso, seriam exercicios que o professor utiliza para, aos poucos ¢ de variadas maneiras,
ensinar uma determinada habilidade motora.



89

Conforme a Epistemologia Genética (PIAGET, 1998, 1972b, PARRAT-DAYAN,
2001), a aprendizagem estd subordinada ao desenvolvimento, ou seja, o desenvolvimento ¢ o
processo essencial, e cada novo elemento de aprendizagem ¢ uma funcdo de um todo
estrutural mais amplo. Enquanto aquela ¢ provocada por situagdes, este ¢ espontaneo. Piaget
elenca quatro fatores que explicam o desenvolvimento: maturagdo biologica (processo
espontaneo), experiéncia (que pode ser fisica ou logico-matematica), transmissao social (onde
estaria a escola) e equilibracao (que ele considera o principal fator). Em se tratando das
experiéncias, as fisicas sdo aquelas em que o sujeito age extraindo caracteristicas do objeto.
As experiéncias 16gico-matemadticas sdo aquelas em que o conhecimento é construido a partir
das agdes sobre esse objeto, ¢ a coordenacdo geral dessas agdes. No processo de
aprendizagem, o sujeito explora ativamente o objeto de conhecimento, criando estruturas
internas a partir dessas agdes que fazem com que ele conhega o mundo de forma cada vez
mais objetiva e diferenciada, por meio da equilibracdo. Ou seja, no momento em que se estd
aprendendo, mais especificamente, por meio das experiéncias logico-matematicas, a pessoa
esta sendo criativa, criando novas estruturas de conhecimento.

Nesse sentido, Piaget (1998) chamou a atenc¢do para a importancia de o professor
conhecer mais do que os contetdos a ensinar. E preciso compreender, também, a forma como
o seu aluno aprende e se desenvolve. Do contrario, como podera tracar estratégias para
favorecer esses processos?

Aqui, sdo destacados os trechos mais relevantes que cada professor proferiu sobre
como ocorre a aprendizagem. Organizou-se as respostas, novamente, em trés grupos
diferentes:

No primeiro grupo, estdo as respostas que demonstraram dificuldades para
conceituar, com descricoes fragmentadas e sem coesdo ou admitindo ndao saber dar

explicacdes pertinentes para a pergunta.

P5: A gente ndo pode dar tudo mastigado pra eles. Tem que dar os caminhos.

E: Como é que tu acha que eles aprendem, assim?

P5: Ndo, um passo a passo... tem tipo uma disparadora, em cima do que ele esta pesquisando... claro, da
um suporte, mas tem que deixar eles engatinharem sozinhos.

E: Como assim?

P5: Essa semana tinha que ver depois o trabalho deles, no inicio tu nem da bola, mas depois tu olha no
final o trabalho deles tudo... tem que ver [como]os trabalhos deles saem.

[...]

E: Mas, se tu fosse ensinar criangas, adolescentes e adultos, seria diferente a tua forma de ensinar ou
de eles aprenderem?

P5: Eu acho que é diferente a dos pequenos.

E: O que é diferente?
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P5: Eu acho que a dos pequenos tu ndo pode... tu até pode cobrar... ndo cobrar... masvai ser diferente
com o0s pequenos. Vai ser tipo uma recreagdo pra eles. Vamos supor, se eu trabalhasse com
Educacgdo Infantil, né, ia ser uma coisa... tipo uma recrea¢do mais livre, eu ia dar uma bola pra uns
ficarem brincando ali, outros iam ficar pulando corda, e ia pegar dois, trés e focar. Os grandes ndo,
ja tem que vir tudo numas colunas, fazer um trabalho... eles ndo... isso ai eu aprendi nessa parte de
psicomotricidade com um amigo que da aula na [nome da faculdade]. Eu vi ele dando aula, dai eu
peguei...

[-]

E: tu achas que pegando um grupo menor de alunos [pequenos]eles aprendem melhor?

P5: E.

E: E nos [alunos] grandes ndo?

P5: Ndo. Com os grandes é dificil, eles querem s6 celular, aquela coisa toda. E dificil, tu tem que estar
toda hora pedindo o celular, até a roupa é dificil.

PS5 fez alusdo aos pilares do projeto (ex.: atividades disparadoras), usou essas palavras
que estdo em negrito, mas ndo pareceu saber o que elas realmente significam ou para qué
servem. Confundiu-se nas explicagdes e, por fim, culpou o uso do celular pelos problemas de
aprendizagem.

No segundo grupo, estdo as respostas que acreditavam que a aprendizagem depende
de fatores somente internos (inatismo) ou somente externos ao sujeito (empirismo). Ex.: eu

explico a matéria e ele aprende.

P4: Eu acho que... é o que te disse, depende do contexto em que ele estd vivendo. As vezes, tem um aluno
que ele, ok, ele ndo tem nenhum problema emocional fora, mas, ai, ele tem alguma outra questio dele
geneticamente, ai, o problema dai... ndo é familiar, as vezes, ndo é social, mas é biologico. Mas a maioria
dos nossos casos que a gente vai atrds e que a gente tenta entender sdo alunos que tem problema ld no seu
contexto.

P6: Primeiro, pelo exemplo. Na questdo de socializagdo, tu passando um bom exemplo, tu mostrando a
linha correta, a linha certa, eles tdo aprendendo. E quanto a parte motora, no caso, a Educagdo Fisica, é a
repeticdo, quanto mais fizer, mais ele vai se desenvolver.

P8: O que acontece, eu fiz magistério, a crianga pequena ela precisa um pouco mais essa questdo ludica,
e, primeiro que tu ja comeg¢a mudando a forma como tu trata aquela crianga, aquele adolescente, aquele
adulto. Tanto que a gente vé assim, é muito facil um adolescente ndo se identificar com determinados
professores pela fala que ele tem. Até porque a adolescéncia é aquele momento de rebeldia, aquele
momento de contestagdo. O adulto, na sua maturidade, mudou mais ainda, o adulto ele quer que uma
pessoa venha conversar com ele, demonstrando que realmente tem o conhecimento, que tem o interesse
em saber se ele aprendeu ou nao.

P9: O visual sim. As vezes, ndo é o suficiente, mas parte do principio de que o aluno vai olhar “ah, mas o
sor esta com a mdo assim, faz assim, faz assado.”

E: E o que precisa dai, além do visual?

PY: Ai, tu explica as técnicas, explica pra fazer o arremesso “ndo é so arremessar. Eu estou arremessando
pra vocés verem o contexto todo do arremesso, mas tem que ter aquela técnica, essa mdo vai te dar a
direcdo, essa mdo vai te dar a forca, os teus pés tém que fazer isso aqui. [...] Entdo, demonstrar ndo é
tudo, mas parte daquilo.

E: Tu acha que é o inicio?

P9: Isso.
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E: Demonstrou, inicia o processo de aprendizagem, e depois?
P9: Depois tu vai adaptando, depois tu vai pegando e enriquecendo aquilo ali, vai dizendo o que ta certo,
o que ta errado, e dai, ele vai chegar naquele ponto que tu quer.

Esses professores afirmaram que o aluno aprende observando, que precisa da
orientagdo do professor para que aprenda, que o professor detém o conhecimento e o
transmite para o aluno.

No terceiro grupo, estio as respostas que referiram processos internos cognitivos e/ou

afetivos do proprio sujeito.

Pl1: Sim. Eu acho que nesse tipo de exercicio ali que eu fiz eu acho que eles conseguem, porque eles tem
que pegar, eles tem que passar a bola a uma distdncia que ndo é muito grande pra chegar numa altura que
a pessoa consiga responder pra eles. Eles conseguem ver através... obvio, que talvez eles ndo percebam
isso, mas através do proprio peso da bola ali eles conseguem...

P2: Dai, eu volto a te falar, decorar uma coisa pra prova é diferente de aprender, de se apropriar. [...] Eu
acho que a gente tem assim 60 50%. A doagdo é 50%. Claro, se ela ndo tem uma vontade, se ela ndo tem
uma... se ela ndo é uma, uma pessoa que procura aquilo, ela ndo vai conseguir também, sabe? Entdo, essa
autonomia que ela tem pra estudar, pra procurar... a minha filha, eu cobro dela, mas se ela precisar, por
exemplo, fazer uma pesquisa, ela pega o computadorzinho dela, abre e faz a pesquisa, “pai, o quetu acha
de...” —a de 9 anos, a outra nem me pergunta mais, faz e sO me mostra — entdo, ela tem essa autonomia,
partiu dela. Porém, desde pequeninha, ela teve uma cobranga. Existem pra mim, os autodidatas, como por
exemplo o [nome do aluno que ja tinha citado anteriormente como muito inteligente] que mora com a vo
ha um tempdo, sabe, mas é um cara voltado... ai, eu ndo estou botando o mérito da...de religido, mas ele é
voltado pra igreja, ele tem toda uma disciplina, sabe, que envolve.

P3: [...] no movimento, se fosse, ndo é o caso, mas qualquer rendimento que tu queira ter de um aluno, tu
precisa repetir aquilo “vezes”, entendeu, muitas vezes. E, primeira coisa, antes de repetir, muitas vezes [0
aluno] tem que gostar daquilo ali.

P10: Acho que primeiro a curiosidade de aprender, tu tem que estar aberto pra aprender, se ndo tu ndo
vai aprender. E tem aquela questdo de eles procurarem, eles questionarem, eles irem atrds das coisas
também. Acho que eles aprendem mais do que a gente trazendo e jogando neles.

No primeiro trecho, P1 fez referéncia a experiéncia do aluno com a bola, na qual ele
utllizou os sentidos para tomar uma decisdo. Pode-se inferir que nessa observacao do
professor, mesmo sem ter conhecimento teorico, ele entende que o aluno fez algum tipo de
constru¢ao mental do objeto considerando algumas varidveis do objeto e de suas agdes com
relacdo a ele. Ele acredita que os alunos vao percebendo essas questdes a medida que vao
realizando as tarefas. O restante dos professores falou da atividade do aluno para aprender,
que ele ¢ quem precisa estar curioso, disponivel, disciplinado, auténomo, envolvido

afetivamente, etc., ele € o centro da atividade, ele age sobre o conhecimento.

7.2.1.4 Dificuldades de aprendizagem e fatores que a influenciam
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Os alunos do TC apresentam um historico de multirrepeténcia que resulta na
defasagem idade/ano de escolaridade. Mas, quais seriam as causas desse atraso? Os
professores forneceram algumas explicacdoes e, dentre elas, estd a dificuldade de
aprendizagem. Nesta subsecdo, serdo destacadas as suas crengas relacionadas as causas da
dificuldade em aprender.

No primeiro grupo, estdo as respostas que demonstraram dificuldades para
conceituar, dando descricdes fragmentadas ou admitindo ndo saber dar explicacdes

pertinentes para a pergunta.

P5: Até hoje, ndo consigo entender, sabe. Ndo consigo entender.

E: Nao sabe dizer por que tu achas que eles ndo conseguem aprender?

P5: Eu acho que vem um pouco também da casa, da familia, da auto estima deles, ter alguém que cobre
eles, entendeu. Eu ndo sei, meu filho sabe ler mais que um menino que ta no 6° ano no estado.

Nesse trecho, P5 fez uma discreta tentativa em explicar os motivos da dificuldade de
aprendizagem, mas logo reafirmou ndo conseguir entendé-la.

No segundo grupo, estdo as respostas com descri¢des parciais que acreditaram que as
dificuldades de aprendizagem sdo inatas ou dependem somente de fatores externos ao sujeito.

Ex.; ele ndo é cobrado o suficiente.

P2: Mas agora, eu acho que dentro da escola, dentro do Trajetorias, eu acho que assim 6, 80% professor,
20% aluno. Entendeu? Se o professor for um professor ruim, ele vai associar com o ensino regular. Ndo
que os professores sejam ruins, de ld, mas....

E: Um formato mais tradicional tu quer dizer?

P2: O ensino tradicional, um ensino muito rapido.

[..]

P2: Ele ndo ta de um todo equivocado, so que o problema é que essa a¢do — ai eu torno a falar do
Trajetorias de novo- a gente comega a perceber que o aluno ndo tem bagagem nenhuma por familia. Por
exemplo, se eu der um tema pra eles agora, eles vao chegar em casa e ndo vai ter alguém que vai cobrar
eles fazer aquele tema, sabe, se apropriar daquele conteudo, tirar um momento para fazer uma leitura. Se
ele chegar na escola e ndo tiver um professor que tenha uma metodologia, uma diddtica boa de
ensino,ele ndo vai aprender nunca. Nem por si s6 e nem pelo professor.

P3: Sim, com certeza. Eles tém mais dificuldade de aprender tudo. Porque, porque eles ndo tiveram... eles
de repente, por eles terem repetido alguns anos e tal, poucos se destacam em qualquer coisa, assim.
Geralmente, eles sdo mais timidos, geralmente, eles sd@o mais acelerados. Eles ndo sdo um padrdo de
aluno que tem que... que comegou desde a primeira série e teve uma evolugdo, eles tiveram até o 6° ano e
depois ndo...ou antes mesmo, porque tinha o Projeto Acelera -a maioria era desse Projeto Acelera [...].

P4: Nio sei se é porque é um grupo que tem mais dificuldades. E um grupo que... desorganizado. E um
grupo que tu tem que lembrar e relembrar vdrias vezes o que eles tém que fazer, o que tem de
compromisso... Ndo sei se tu observaste, quando eu cheguei a sala eles ndo lembravam o que eu tinha
falado ontem.
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P6: Ah, isso ai é um contexto desde a gestacio, sdo desfavorecidos em varias situacoes, a propria
condicdo social, tem muitos ai que vém pra escola pra comer, entende?! E ai, como é que ndo vai afetar o
cognitivo? Dai aquele déficit de aprendizagem vai cada vez se agravando mais e dai, tu pergunta assim
“como é que eles chegaram no 6° ano?”, tem uns que ndo podiam nem ter chegado. Nos temos alunos que
ndo sabem ler nem escrever. [...] A questdo do afeto. Porque tem uns que tém condi¢oes e deixam a
crianga de lado ld, ndo tem afeto. Ndao quer dizer que tenha estrutura que ndo seja uma familia, como é
que eu vou te dizer, que seja ali, pelos principios corretos. Pode ter grana e tudo, mas ndo estdo nem ai,
ah, é a baba que criou.

P7: Falta de estimulo. No TC eu tenho alunos terriveis.

E: De comportamento tu diz?

P7: De comportamento, alunos terriveis. Assim como eu tenho alunos que ndo sdo ruins no comportamento
e que reprovam, assim, e tu pergunta pra eles “ta e por que, como tu reprovou”, questoes familiares, 99%
questoes familiares.

PS8: Nio, ndo. E dificuldade, porque as pessoas aprendem de forma diferente, entendem, algumas levam
mais tempo pra entender, outras menos. E a gente pega muito no TC adolescentes que tém muita
dificuldade de aprendizagem. Tu explicas a matéria pra ele, vamos supor assim, de 20, 25 alunos, eu
tenho cinco que “ah, eu entendi”, eu tenho 20 que vao me perguntar aquilo ali duas, trés vezes que eu vou
ter que desenhar, eu vou ter que conversar, eu vou ter que ir pro caderno, eu vou ter que repetir. E a
gente vé que, claro, ele evolui, mas a gente vé que aquilo ali ndo é uma doenga, um déficit, nada assim, ele
tem uma dificuldade de aprender.

E: E por que serd que tem essa dificuldade?

P8: A gente vé alunos, assim, na questdo de conseguir se concentrar, ndo tem laudo de que tem déficit de
atengdo, nada disso. A gente vé os alunos que te escutam, te olham e parece que ndo estdo te ouvindo. [...]
As vezes, eu uso um aluno que entendeu pra tentar explicar pra aquele ali, na linguagem deles é mais
facil. Mas a gente vé sim, que sdo alunos que tém muita dificuldade de assimilar o que estd sendo passado,
o0 que estd sendo falado. E ndo é s6 na minha aula, as demais aulas também, é em geral.

P9: Eu tinha uma aluna de sexto ano que ela era pequeninha, no sétimo ano, era bem baixinha, agora ta
no nono, e ela nunca jogava basquete. E eu notei, eu sabia que ela ndo jogava basquete porque era
Ppequena e outra que uma vez eu pedi pra ela arremessar, ela arremessou e ndo chegou nem na trave, ai,
eu troquei a bola, peguei uma bola menor feminina e ela também ndo conseguia. Entdo, eu percebi que a
dificuldade dela ndao era uma questio de forca, era uma questio de diddtica.

Essa série de entrevistados pareceu acreditar que as dificuldades de aprendizagem sao
decorrentes de fatores inatos ou individuais de personalidade, dos aspectos metodologicos
inadequados dos professores ou de situagdes adversas do contexto em que vivem.

No terceiro grupo, estio as respostas que referiram processos internos cognitivos e ou

afetivos do proprio aluno.

E: Como tu acha que acontece esse processo de aprendizagem?

P1: Eu achoque o processo ele se da ali, através do envolvimento do aluno, da participacdo delee até da
socializacdo dele com os colegas, porque eu acho que muitas coisas se aprende no ambiente até na base
da risada ali, quando eles tdo juntos se divertindo, eles acabam aprendendo.

Pl: Eu acho que as vezes até a propria desmotivagdo... porque eles sdo desmotivados, eles tém a
autoestima muito baixa, assim, entdo eu ndo sei se eles querem chamar a ateng¢do fazendo assim... eu
percebo que eles querem chamar a atengdo fazendo outras coisas que ndo sdo legais ao invés de parar e
realmente prestar atengdo pra conseguir fazer a atividade.

E: E tu achas que se eles ndo fossem envergonhados, eles aprenderiam mais/melhor?
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Pl: eu acho que sim. Se ndo tivesse a vergonha e um pouquinho, assim, de vontade, assim, eu acho
que...[sim]

E: E o que tu achas disso? [ir modificando o rumo da aula de acordo com as perguntas dos alunos]
P7: Eu acho otimo! [risos] Eu acho otimo porque significa que eles estdo curiosos. E quando eu to curiosa
é mais facil para eu assimilar aquilo que eu quero.

P10: Mas eles irem botando as regras, eles irem falando ajuda também a memorizar, a entender o jogo.
Porque eu acho dificil, as vezes, do volei eu acho horrivel pra eles aprenderem. Ndo sei por que a
dificuldade que eles tém pra aprender o vélei.

E: Ah, é um esporte dificil.

P10: E dificil. O handebol esse ano também foi dificil, porque alguns ndo tiveram nos outros anos. Entdo,
era a primeira vez que eles estavam tendo, eles ndo conheciam muito.

Esse ultimo coletivo de entrevistados afirmou que as dificuldades estdo muito mais
ligadas a aspectos da falta de agdo dos sujeitos sobre o objeto de conhecimento do que por
outros fatores. Para eles, a curiosidade, a vontade, a participagdo, o envolvimento, a liberdade

para opinarem nas atividades sdo fatores que contribuem para a aprendizagem de novidades.

7.2.1.5 Papel do professor na aprendizagem do aluno

No método de ensino-aprendizagem relacional (BECKER, 2013), rejeitam-se as
teorias de desenvolvimento empirista (o meio € o responsavel pela aprendizagem) e inatista (a
crianca ja nasce com todas as estruturas prontas para aprender). Admite-se que aprender ¢ o
resultado da interacdo entre o individuo (com suas caracteristicas individuais) e as
experiéncias e oportunidades que vivem no contexto no qual esta inserido. O professor que
conhece o processo de desenvolvimento do aluno compreende que ele ¢ o principal agente da
criacdo de novos conhecimentos e procura formas de contribuir para que isso, de fato, ocorra.
O papel do docente ¢ valioso se ele atentar para o fato de desequilibrar e desafiar os
estudantes constantemente, instigando a sua curiosidade e capacidade de resolugdo de
problemas.

A seguir, sao apresentados exemplos dados pelos entrevistados de formas possiveis
que os professores (referindo-se a outros docentes ou a eles mesmos) usam para auxiliar no
processo de aprendizagem de seus alunos.

No primeiro grupo, estdo as respostas que demonstraram dificuldades para
conceituar, dando descri¢des fragmentadas ou admitindo ndo saber dar explicagdes

pertinentes para a pergunta.

E: Tu achas que esse professor esta contribuindo para a aprendizagem dos alunos dele? Perguntando,
debatendo e tal?
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P5: Nao sei. Sinceramente, s6 vendo assim, tem que ler alguma coisa sobre esse assunto. Eu ndo posso
defender essa bandeira porque eu ndo sei.

[..]

E: Tu achas que essa forma de tu seres, aberto, de que forma influencia na aula, na aprendizagem deles?
P5: Acho que tudo ajuda, sempre ajuda.

E: Porque que tu acolheste o que ela disse, por exemplo.

P5: Porque eu sou assim, entendeu, eu sou trangtiiilo com alguns alunos ali que, os interessados, porque os
que ndo estavam interessados, ndo estavam nem ai, entendeu? Entdo, eu sou tranquilo com eles.

E: Tu costumasos deixar sugerirem coisas, mudarem?

P5: Foi a primeira vez que aconteceu.

E: Primeira vez que teve uma sugestao? E tu acredita que se tivesse mais sugestoes...

P5: Eu to sempre aberto. Se tivesse, eu sou sempre trangiiilo.

E: Tu ja deste algum espacgo pra eles criarem alguma coisa em aula?

P5: Ndo, eles tém espaco... claro, eles ndo falam comigo, mas é trangiiilo.

P5 comegou, mais uma vez, alegando nao saber responder. Depois, pareceu entender
que, se algum aluno d4 alguma sugestdo, seria importante ele acolher, mas ndo pareceu
compreender o porqué ou abrir espago constantemente para essas intervengdes discentes.

No segundo grupo, estdo apontadas as respostas em que os fatores externos ao
sujeito, como a metodologia do professor, por exemplo, ¢ o mais importante para a
aprendizagem do aluno. Ex.: se a forma de ensinar do professor ndo for boa, ele ndo ira

aprender.

P9: Vou dando dicas. Ai, depois de um tempo foi... tuvais pegando amizade com um e com outro e foi
desenvolvendo isso dai, entdo questdo de... “todos tinham que participar, se um ndo participar a aula ndo

flui da forma que eu quero”.

P9 centralizou, em si, a responsabilidade de a aula “dar certo”. Ele foi dizendo como a
dindmica da aula deve acontecer.

No terceiro grupo, estdo as respostas que colocaram o estudante como o principal
agente de sua aprendizagem por meio de seus processos internos cognitivos e ou afetivos. Ex.:

o aluno precisa fazer para aprender.

P1: Com certeza. Porque no momento que tu trazes um tema, que tu trabalha com eles um tema, que tu dd
abertura pra elesouvirem a opinido um do outro, o conhecimento um do outro, tu faz com que eles
tenham uma aprendizagem muito maior. Isso traz muita, muito... traz muita bagagem, muito conhecimento
pro aluno. Eu acho que é muito importante.

P2: Se realmente for esse o caso, a gente vai sentar e vai conversar aonde que ele ndo entendeu. Ja
aconteceu isso comigo com uma menina, sabe, so que foi a gente sentar na beira da quadra e eu mostrar
pra ela na pratica, ela aprendeu... ndo lembro se foi... ndo, foi o rodizio da rotagdo, rodizio da rotagdo.
Ela ndo aprendeu, a gente fez duas ou trés vezes na quadra e ela se apropriou.

E: Ela fez ou ela viu?
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P2: Ela fez. Tanto é... lembra que eu brinquei com eles “rotagdaddo”, pra eles gravarem./... JE uma coisa
que eu te falei do [nome do professor][...] Ele te faziarir, chorar, eu olhava pro lado e meus colegas
choravam de vir. Mas até hoje, cara, eu lembro disso. E eles vdo lembrar esse lance da rota¢do por muito
tempo, sabe?! Porque eles gostaram.

P3: Ah, a maior estratégia que eu uso é diferenciar um determinado grupo de outro grupo, entendeu? Eu
tento trabalhar no coletivo numa atividade, mas eu sei como cada um funciona. Pra aula dar certo, eu
tenho que identificar a primeira coisa, os meus alunos. [...] E eu também usando estratégias pra eles... pra
mobilizar eles pra eles também serem criativos pra tentar ganhar.

P4: Entdo, eu acho, eu acredito... eu ndo acho, eu acredito que isso, com certeza, influencia. Ndo digo a
aprendizagem, ela vai sim, se dar, mas quando tu da essa motivacdo pra eles, essa inje¢do de que “bah,
tem alguém que acredita em mim. Entdo, eu vou tentar, eu vou conseguir”, isso automaticamente da
suporte depois pra eles conseguirem evoluir nessa aprendizagem.

P6: Os projetos, as conversas, os trabalhos, as saidas de campo. Mostrar pra eles que ndo existe so isso
aqui. Porque muitos nunca sairam nem do bairro. A gente leva eles pras saidas de campo “bah, mas existe
isso? Bah, mas...”, entendeu? Eles ficam abismados, porque nunca tiveram condi¢des e meios pra sair do
ambiente em que eles vivem. Tdo muito presos, muito ligados, essa vulnerabilidade social é muito grande.
E agora, eles tdo crescendo, eles vao ter que fazer por si. Eles vdo ter que buscar o deles. Entdo, é isso que
a gente tenta,dar uma visdo pra eles de mundo que se eles batalharem, se eles se esforcarem, por mais que
eles tenham dificuldades, eles podem também, por que ndo? Vai ser um pouco mais custoso, um pouco
mais dificil, mas vdo conseguir se quiserem.

P7: E consigo lidar trangiiilo também, assim, se eles me perguntarem alguma coisa que eu ndo sei. Eu
digo pra eles “bah, ndo sei” ai eu digo pra eles “vamos ld, vocés tém que me trazer essa resposta e eu
também, vamos ver”. Ou entdo as vezes, eu pergunto pra eles alguma coisa que eles tem que saber, que é
basico e eles ndo sabem, “entdo, ta, na proxima aula todo mundo vai me trazer escrito o porqué. Todo
mundo vai copiar no caderno.”

P8: Eu tento colocar, sempre mesclar aulas prdticas, aulas teoricas, conversar, perguntar, até perguntar
“ah, o que vocés gostam de fazer? O que vocés...” tentar atividades diferentes. Entdo, assim, o professor
ele vai buscar esses caminhos, como eu tento fazer, que nem esse ano, o futebol sem bola deu super certo,
“ah, entdo vamos fazer o caga-bandeira que é parecido sem a bandeira”, ai, outro dia com uma bola, dai
eu comecei a modificar porque eles gostaram daquilo. Eu procuro ir pra esse lado que chama a atengdo,
que eles gostam e conversar, acho que tu tem que conversar com o teu aluno, eu tento sempre conversar e
perguntar mesmo, assim, “ta, mas e ai, fizeram aula sobre isso, o que aprenderam? O que gostaram? O
que ndo gostaram?”.

P10: Mas ndo tem, nem sempre tem internet la embaixo. E isso atrapalha bastante, bem ruim, assim. Mas
eu acho tri bom eles pesquisarem, entenderem e eles correrem atrds, eles irem, e ndo a gente sempre
trazer algo pronto.

O conjunto de professores acima valorizou a atividade do aluno, pois compreendeu que
eles mesmos precisam pesquisar, debater, participar ¢ fazer as atividades para poder aprender
verdadeiramente. Eles abrem espaco para sugestdes nas aulas, procuram saber a opinido dos
estudantes sobre as coisas. Ainda, consideram as trocas entre os pares, valorizando o

conhecimento dos proprios estudantes.

7.2.1.6 Especificidades de aprendizagem
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A disciplina de Educagdo Fisica possui algumas caracteristicas Unicas que a
diferenciam das demais, como, por exemplo, o espaco e a natureza das atividades
desenvolvidas. Mas, sera que essas peculiaridades influenciam no processo do aprender dos
estudantes? Sera que a forma de aprender ¢ diferente?

Abaixo, estdo as respostas dos entrevistados para esses questionamentos, novamente,

divididos em trés grupos.

No primeiro grupo, estdo as respostas que demonstraram dificuldades para
conceituar, dando descri¢des fragmentadas ou admitindo ndo saber dar explicagdes

pertinentes para a pergunta.

E: Ja aconteceu de algum aluno ter facilidade contigo e dificuldade em outras coisas? Ou vice-versa,
facilidade em outras coisas, dificuldade em Educagdo Fisica? O que serd que é diferente?
P5: Eu ndo sei, eu ndo sei te explicar mesmo essa parte ai.

P5 pareceu ndo compreender, nem formular hipdteses de como acontece a
aprendizagem na sua propria disciplina. Como ira se apronfundar na discussao, tal situacdo ¢
preocupante, pois, como elaborara estratégias de ensino, elencara contetidos importantes e
escolhera objetivos, se nao compreender os processos de aprendizagem de seu aluno?

No segundo grupo, estdo as respostas que acreditavam que a disciplina de Educacao
Fisica se diferencia por aspectos externos a aprendizagem do aluno em si. Ex.: a disciplina ¢

diferenciada porque o professor pode escolher as atividades que quer realizar.

P6: E diferenciada, pelo método de como a gente trabalha. Ndo se torna tio engessado quanto ds demais
disciplinas, que sao mais fechadas, é muitoconteudista. Ja nos, temos uma liberdade maior.

E: De escolha de conteudo?

P6: De escolha ede como aplicar, de chegar, ver o aluno, o que ele ta precisando mais ou menos. £
diferente de uma matematica, de um portugués, que é aquilo ali, é aquilo ali.

E: Entdo tu acreditas que essa questdo do interesse influencia na questdo da aprendizagem em si?

P9: Influencia.

E: E que os alunos tém mais interesse pelas disciplinas tedricas, alguns?

P9: Naquelas que vdo tirar ele do fundo do pogo. Aquela que vai salvar ele, que vai tirar ele, é a que ele
vai se interessar mais. A que ele puder deixar de lado, ele vai deixar.

P6 e P9 elencaram fatores estruturais da disciplina de Educagao Fisica para que ela
seja diferenciada, como, por exemplo, a liberdade que o professor tem para escolher
conteudos, metodologias e outros recursos e, também, o fato de o aluno ter que gostar dela
para aprender mais ou, entdo, dar maior ou menor importancia conforme a nota que precise

alcancar.
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No terceiro grupo, estdo as respostas que referiram que a disciplina ¢ diferenciada
devido aos processos internos cognitivos e ou afetivos capazes de influenciar na

aprendizagem dos estudantes.

Pl: Eu acho... eu acho que depende muito de cada aluno. Mas, ndo é questdo de a Educac¢do Fisica ser
mais facil de aprender, entendeu?! Mas, como é...a questdo do movimento,ela jda estd ligada desde que a
gente nasce. Entdo, eu acho que se a pessoa se dedicar, gostar um pouquinho, ela consegue aprender
tranquilamente, da pra fazer todas as atividades.

P2: Aplica isso, faz isso, da um conteudo, estuda isso pra prova, aplica a prova, uma semana depois tu
aplica a mesma prova, eles ndo sabem nem o que fizeram. E é comprovado isso. Eles so estudam,
“decoram” pra prova, entendeu?! Entdo, agora, essa vivéncia que eles fazem corporal, cerebral,
e...claro... memoria, eles vdo ter 30, 40 anos, vdo estar jogando um esporte e vao saber da regra. Entdo,
aquilo ali ele aprendeu, ele se apropriou. Claro, que eu ndo sei se ¢ porque ele gosta, as vezes ndo gosta
também, mas ele estd praticando e ta dando prazer, aquela questio de endorfina e outros horménios faz
com que fique mais facil se abrir pro aprendizado... Pode ser que a matemdtica tu ja fica assustado.

P3: Sim, com certeza. Com certeza, porque é o visual e a prdtica, é o corporal muito. Geralmente, o
professor esta na frente, em pé e os alunos sentados. Na Educagdo Fisica, esta todo mundo no mesmo
plano, é diferenciado.

P4: Eu acredito que sim. Eu acredito que quando tu trabalha todas essas questoes deles de corpo, de
lateralidade, de desenvolver a questio de equilibrio, de socializacdo, isso, com certeza vai ajudar la na
parte de raciocinio, de concentracdo. E até porque ¢ uma coisa que eles gostam de fazer. No momento em
que eu fago uma coisa que eu gosto, eu faco com prazer e, ai, daqui a pouquinho, aquilo ali vai contribuir
pro aprendizado deles la numa outra disciplina.

E: E a criatividade pode contribuir para esse aprendizado?

P4: Com certeza. No momento em que eles estdo criando, eles tido pensando, tido raciocinando.

P7: Na parte motora é tu falar pra eles e eles praticarem, praticarem, praticarem. E no mais, assim, na
parte cognitiva seria mais na parte da pesquisa mesmo, da leitura.

P10: Acho que ndo ou sim. Na prdtica do esporte eu acho que eles aprendem bastante, a questdo de jogar
e ver. [...] Acho que eles vivenciando eles vdo aprendendo, e ds vezes a gente comeg¢a com um jogo
simples, eles vdo as vezes botando mais regras. [...] Acho que é a vivéncia mesmo. Eles tem que ir jogando
e jogando pra aprender. O que também ¢é na matemdtica, tu tem que ir fazendo exercicio, exercicio,
exercicio pra tu aprender, se ndo... Portugués, acredito que também, quanto mais tu 1é, mais tu vai
aprendendo.

Esse coletivo referiu algumas caracteristicas estruturais da disciplina que contribuem
para aprendizagem do aluno, como o fato de ter uma maior horizontalidade entre professor e
aluno e a questdo de trabalhar-se com o corpo, fazendo referéncia inclusive ao periodo
sensorio-motor. E uma disciplina pratica, em que se experimenta e vivencia realmente. Os
alunos agem sobre o seu objeto de conhecimento e isso faz com que ndo esquecam mais do
que foi aprendido.

Em suma, referente as concepgdes de criatividade e aprendizagem e os trés tipos de
pensamento identificados: o ultimo grupo de respostas pareceu compreender o fendmeno de

forma mais ampla, assimilando mais elementos da realidade e fornecendo uma explicagdo
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mais completa e aprofundada. Pode-se dizer que o terceiro grupo deu explicacdes mais

teoricas sob o ponto de vista deles.

7.2.2 Condigoes para a criatividade e especificidades do Trajetorias Criativas

O Programa TC sugere as escolas participantes uma organizacao diferente do Ensino
Regular, visando contribuir para o alcance de seus objetivos. Ha isonomia na distribui¢do de
tempos ou periodos entre as disciplinas, sendo dois para cada uma. Além desses, existem trés
periodos semanais para as Atividades Integradas, nas quais dois ou trés professores
desenvolvem juntos um mesmo assunto ou atividade, e outros quatro periodos de Iniciagdo
Cientifica, nos quais os estudantes podem realizar as suas proprias pesquisas. Outras
especificidades do Programa, como as saidas pedagogicas e o nimero reduzido de alunos, sao
citadas pelos entrevistados em alguns momentos, de forma periférica, mas optou-se por
manter o foco nas quatro especificidades a seguir, por se julgar serem as condi¢cdes mais

centrais para o desenvolvimento da criatividade.

7.2.2.1 Reunido de Planejamento

A Reunido de Planejamento deveria acontecer semanalmente durante um turno inteiro
de trabalho no horario inverso as aulas. Considerando a caracteristica interdisciplinar do
Programa, ter um momento em que todos os professores encontrem-se para debater, avaliar e
planejar, torna-se crucial. Todavia, no decorrer das entrevistas, surpreendeu o fato de que
algumas escolas ndo tém mais o direito a essa reunido ou que tiveram o tempo reduzido.
Abaixo, encontra-se a tabela 10 que descreve a situacdo da reunido de planejamento em cada

uma delas.

Tabela 10. Situagdo das Reunides de Planejamento em cada escola.

Escola | Situaciio atual da reunifio de planejamento
El Nao tem reunido.

E2 Reunido semanal de um turno.

E3 Dois periodos semanais.

E4 Reunido semanal de um turno.

E5 Reunido semanal de um turno.

E6 Reunido semanal de um turno.
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E7 Reunido semanal de um turno.

ES8 Nao tem mais direito, mas os professores abriram mao de ter as horas
de planejamento em casa para fazer uma reunido de duas horas

semanais.

E9 Reunido semanal de um turno, porém o professor de EFI ndo participa
por causa dos seus horarios. Recebe as informagdes da reunido por
WhatsApp.

E10 Reunido semanal de trés horas.

Fonte: Autora (2019).

A Reunido de Planejamento Semanal ¢ considerada, em unanimidade, pelos
entrevistados, como um grande diferencial em comparagdo ao ensino regular, pois, nesse
ultimo, praticamente, ndo hd tempo para realizar nem mesmo as atividades burocraticas da
docéncia, como a organizacdao dos cadernos de chamada, necessitando-se, muitas vezes, levar
essas tarefas para serem realizadas em casa. S30 momentos nos quais ocorre a avaliagdo
processual de cada aluno, uma espécie de acompanhamento individual e da turma, bem como
a avaliagdo das atividades que foram desenvolvidas. E também o espago em que ocorre o
planejamento e a organizagdo das atividades seguintes, como as desencadeadoras e as
dinamicas das aulas de Atividades Integradas. Os professores referem que ganham tempo para
pensar em atividades diferenciadas para suas disciplinas especificamente e para conhecer as
caracteristicas e historias dos alunos.

Organizou-se as respostas na forma dos trés grupos com diferentes tipos de respostas,
sendo o primeiro aquele que considera a reunido de planejamento como um momento para

confraternizacao, que destacou a dimensdo da convivéncia entre colegas de trabalho.

P10: Ai, vem o chimarrdo, sempre alguém traz alguma coisa pra comer, e na roda fazendo [os
planejamentos].

No segundo grupo, estdo elencadas as respostas em que ja foram evidenciadas

algumas trocas, mas elas sao mais restritas, com informacgdes sobre alunos, por exemplo.

P6: Eu acredito que seja aquilo que eu te falei, é a questdo de a gente estar todo o dia conhecendo melhor
o0 aluno. Entdo, nessas reunioes a gente traz algo, que de repente aquele aluno ndo se abriu comigo, se
abriu com o colega. Entdo, a gente comega a entender e ter um olhar diferenciado em cima daquilo que tu
ndo sabia. [...] Até aquele que ndo gosta de participar muito, que tu tenta resgatar, que tu tem que insistir.

De repente, ele ndo quis se abrir contigo no momento, mas ai o colega diz “ndo, ele ta passando por...”,
entendeu.
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O terceiro grupo exp0s os trechos nos quais a reunido ¢ vista como um espago de

trabalho mais centrado, algo mais préximo da cooperagdo no sentido piagetiano.

P7: Pela criagdo. Porque ali é um momento assim ‘“vamos para as Missoes.” “Legal! Entdo, nos
vamos dar uma aula sobre as Missoes pra que os alunos cheguem la e ja saibam o que vai acontecer,
o que pode ser feito.” E ai, se tu ta sozinha com a cabe¢a de Educagdo Fisica tu vai pensar “o que eu
vou trabalhar nas Missoes? Vou trabalhar como os Indios viviam, sabe, caga, pesca e deu”?! E ali na
aula de criagcdo ndo. Na aula de cria¢do, tem um professor de historia que lembra de determinada
coisa que tem a ver. Al tu ja pega la na parte de estrutura fisiologica do indio, porque que ele tem
aquela estrutura fisica, ai ja vem a professora de ciéncias, sabe. Eu acho que ali que ¢ o grande
“boom” do momento. Ai, a professora de portugués vai trabalhar o qué? So leiturinha? Ndo! Da pra
tu dares idéia e ali sai.

Segundo o relato de P8, a reunido de planejamento, em sua escola (ES8), foi “cortada”
por parte da Secretaria de Educagdo. Contudo, os professores componentes do TC dessa
escola pensam que a reunido ¢ tdo importante que abriram mao de realizar as suas horas de
planejamento em domicilio para reunirem-se na escola:

P8: Porque eu acho que todo o trabalho bem feito exige um planejamento, se puder ser em grupo, mais
rico ele vai ser, fato. Ndo é facil trabalhar em grupo, eu acho que comega por ai, que ndo é facil. Pensa
que... quando eu ouvi falar disso eu fiquei pensando “nossa, professor de todas as dreas”, ninguém ¢é da
tua area pra te ajudar, cada um é da sua e ndo, foi muito bom porque é rico, tu cresce. Nossa, ds vezes a
gente tava conversando sobre um aluno que tem dificuldade sobre isso e eu “nossa, faz tanto tempo que eu
ndo estudo isso, como é que ¢ isso?”. Entdo, tu relembra algumas coisas, ndo so por isso, mas tu acaba
sendo rica essas horas que a gente faz integradas que a gente consegue sentar pra planejar, é muito boa.
[...] Essa troca é fundamental. E uma pena, assim, pro Estado ndo ver isso, porque a gente sabe que veio
do governo, do Estado, ndo sei como é que foi, corte de verbas e dinheiro, dinheiro, dinheiro. Eu acho uma
pena eles ndo verem a riqueza que é essa reunido para esse Programa.

Ainda, P8 destacou a importancia da coesdo do grupo de professores para a qualidade
das aulas na percepc¢ao dos proprios alunos:

P8: Sim. Da questdo de eles sentirem que os professores falam a mesma lingua, esse é o principal, assim,
“os professores trabalham so6 a matéria dessa forma, e a gente entendeu”, dai eu chego com aquele mesmo
método, ai “ah, professora, a gente gostou, que legal, fulano so trabalhava assim e a gente achou

i

interessante, agora tu trouxe também”. E a gente vé que eles tém credibilidade com a gente. [...] eles

sentem quando a gente dd uma aula que a gente fez reunido e que aquela reunido foi proveitosa, de outra
forma, porque estavam todos os professores alinhados. Por isso, é muito dificil a gente ndo fazer a reunido
porque “ah, vamos fazer no whatssapp”, ja é uma aula diferente, ja é uma aula que da mais “aué”, que da
mais atrito, que eles ndo se concentram tanto. Entdo, ¢ nitido assim, por parte deles.

Enfim, os professores consideraram a Reunido de Planejamento importante para a
reflexdo e avaliacdo das atividades e dos alunos, como, também, para a organizagdo das
proximas acdes. Segundo eles, as trocas afetivas e cognitivas sao privilegiadas em momentos

assim. As reunides em que ocorre a coopera¢ao no sentido piagetiano, nas quais, ha trocas,
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debates e construgcdo coletiva de ideias, podem proporcionar o crescimento de todos os

envolvidos, auxiliando no desenvolvimento de sua criatividade.

7.2.2.2 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade foi citada pelos entrevistados como um aspecto marcante do
Programa e pode ocorrer em varios tempos e espacos no decorrer do trabalho. Todavia, existe
um momento privilegiado para que isso ocorra: trés periodos semanais contemplados com as
Atividades Integradas, que correspondem a aulas nas quais dois, ou mais, professores de
disciplinas diferentes desenvolvem atividades juntos. As disciplinas envolvidas nos periodos
de cada semana sdo decididas em conjunto na Reunido de Planejamento, de acordo com o
foco que se quer dar no assunto que estd sendo trabalhado. Os entrevistados mencionaram
beneficios para os docentes e discentes e, também, citaram alguns exemplos de atividades
realizadas.

Dentre os beneficios elencados para os professores, estdo: o espago para o debate para
se chegar a um comum acordo; o fortalecimento e a unido do grupo; a liberdade para abordar
temas que vao além dos conteudos disciplinares; e o despertar de curiosidade para novos
conhecimentos.

Como beneficios para os estudantes, os entrevistados referiram que esse intercambio
de ideias entre as disciplinas: motiva-os a fazer atividades mais variadas para os alunos;
oportuniza um contato mais préximo com os eles; faz com que eles se sintam valorizados por
estarem recebendo atencdo de um numero maior de professores em um mesmo momento;
possibilita o desenvolvimento de temas de interesse dos alunos (ex; feminismo) por meio de
métodos mais variados, como oficinas, por exemplo.

Quando se considera a divis@o por grupos, percebeu-se, no primeiro deles, trechos em
que os professores ndo conseguiram adaptar-se a um trabalho interdisciplinar, preferindo

desenvolver um trabalho individual em sua prépria disciplina:

P5: E bom o Trajetérias, mas eu saio em dezembro agora. O que eu quero focar mais, sé na drea da
Educacao Fisica. [...]

No segundo grupo, estdo as respostas que perceberam aspectos positivos na
interdisciplinaridade, mas citaram apenas alguns de seus elementos, atendo-se aos temas

trabalhados ou ao envolvimento dos alunos.
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Pl: Eu achei muito interessante o Projeto, porque além de tu trabalhar so o... tu ndo precisa
trabalhar so a questdo do conteudo da Educacgdo Fisica. Tu tem mais espago pra poder trabalhar
outros temas, outras coisas que tu tem, que sdo interessantes pra eles também. [...] Eles gostam
bastante dessas atividades e da pra notar que eles se envolvem muito maisquando envolve todos os
professores.

No terceiro grupo, estdo os trechos que exemplificam um entendimento mais amplo e
aprofundado da interdisciplinaridade que perpassa as disciplinas, atravessando os tempos e 0s

espacos de aula sendo um dos aspectos mais marcantes do Programa:

P7: O meu forte sdo as aulas de integradas. Eu sou apaixonada. Eu acho que tinha que ter, eu acho que
tinha que ser trabalhado assim direto nas escolas porque eu acho que o ganho pro aluno, pro professor...
porquetu tens que estudar. Eu estudava, assim, eu estudo direto ainda. Que nem, agora, nos fomos pras
Missoes, eu fui estudar, sabe, entdo, eu fui ler, eu fui estudar, eu fui olhar videos. Entdo, pra mim, o grande
“boom” ¢ o diferencial, que sdo as integradas e a Inicia¢do Cientifica.

E: Tu acha que tem alguma especificidade, alguma caracteristica do Projeto que contribui pra nossa
area?

P1: Olha, acho que so essa questdo da interdisciplinaridade, porque a gente consegue conversar mais
e..

E: Tu achas que a area da linguagem consegue conversar mais entre si ou é com as outras, ou as
duas coisas?

P1: Nao, eu acho que acaba sendo mais geral, ndo so da area da linguagem.

P4: Eu acredito que sim. Eu acredito que quando tu trabalhas todas essas questoes deles de corpo, de
lateralidade, de desenvolver a questdo de equilibrio, de socializag¢do, isso, com certeza vai ajudar la
na parte de raciocinio, de concentracdo. E até porque ¢ uma coisa que eles gostam de fazer. No
momento em que eu fago uma coisa que eu gosto, eu fago com prazer e, ai, daqui a pouquinho, aquilo
ali vai contribuir pro aprendizado deles la numa outra disciplina.

E: E a criatividade pode contribuir pra esse aprendizado?

P4: Com certeza. No momento em que eles tio criando, eles tio pensando, tdao raciocinando.

Nessa perspectiva, alguns entrevistados mencionaram a importancia de se trabalhar o
portugués e, em alguns relatos, a matematica, em todos os momentos possiveis de aula,
discorrendo algumas combinacdes feitas entre o grupo de professores nesse sentido.
Manifestaram acreditar que o Programa colabora para a aproximacao das disciplinas da area
das linguagens, porém, alegaram que a interdisciplinaridade de todas as areas sobrepode-se a

1SS0:

P4: Como é que tu vai mandar um aluno pro Ensino Médio que ndo sabe escrever, ndao sabe ler? Ndo é
porque a [proprio nome] da Educacgdo Fisica do corpo que ndo vai trabalhar a leitura e a escrita, vai
sim. Inclusive, até eles estranham “Sora, mas porque que a senhora ta me corrigindo? A senhora ndo é
professora de portugués!” “Gente, mas é necessario. Hoje, tu precisa, pra tu pegar um bom emprego, pra
tu fazer um estagio, tu tem que saber escrever, tu tem que saber ler.”
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Quando questionados a respeito de exemplos de atividades realizadas com outras
disciplinas, os professores trouxeram varios momentos interessantes, como 0s expostos a
seguir:

Pl: A gente fez uma atividade diferenciada com eles, agora, no dia das criangas, é um caca ao
tesouro que envolveu... envolveram atividades de todas as disciplinas, nas pistas, e eles tinham que

chegar depois no prémio. O prémio no caso era entrar na sala deles e a gente combinou de fazer um
cartaz que em cada pista tinha uma palavra em inglés e ali eles tinham que montar e traduzir.

P3: [...] a professora de ciéncias — que é a professora de matemdtica também — [...] a gente faz muita
atividade juntos, pra ver questoes de respiragdo, pra ver cdlculo de velocidade de corrida. Entdo, a
gente sempre faz uma atividade em conjunto.

P4: Eu acho que ele trabalhou alguns tipos de grupos musicais brasileiros, estrangeiros [...]. Eles até
fizeram uma apresentagdo. [... | Ai, o [nome do professor] fez a parte introdutoria da historia e eu
entrei com a parte da coreografia.

P5: As aulas integradas. As vezes, a gente faz uma aula de Artes junto com Educacio Fisica ou
matemdtica junto com Educagdo Fisica. Esses dias eu fiz uma aula de IMC com a minha colega, ela
focou mais no cdlculo e eu foquei na parte ali da balanca, da altura e tal. E legal essa integracio
entre as disciplinas.

Percebe-se que a interdisciplinaridade foi considerada pela maioria dos professores
como um dos grandes diferenciais do Programa, auxiliando no desenvolvimento tanto de
alunos quanto de professores ao abordar temas que vao além dos conhecimentos especificos
das disciplinas e que sao de mais facil significacdo e conexao com a vida do aluno. Por essa
razao, aprender torna-se mais interessante para os discentes ao passo que os docentes também
relembram ou aprendem algo novo no contato com as demais disciplinas e com os temas mais

amplos.

7.2.1.3 Iniciacao Cientifica

A pesquisa esta, geralmente, presente no cotidiano da escola. Todavia, a Iniciacdo
Cientifica traz uma proposta diferente para o ato de pesquisar. Conforme os autores da
proposta do TC (BRASIL, 2014b), a intencdo nao ¢ a de simplesmente divulgar
conhecimentos cientificos aos estudantes, mas sim proporcionar momentos em que eles
efetivamente experimentem e reconhecam-se como capazes de ir além da replicacdo,
redescobrindo, modificando e criando. Segundo o Programa, os beneficios da IC seriam: o
desenvolvimento de formas mais elaboradas de pensamento e de capacidades para trabalhar
individualmente ou em equipe; o reconhecimento das implicagdes politicas e sociais dos

conhecimentos cientificos produzidos pela humanidade; a superacdo das formulagdes do
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senso comum. E possivel investigar questdes de qualquer éarea de conhecimento,
compreendendo que ¢ um processo que deve comecar a partir da curiosidade do aluno, sendo
um processo investigativo que deve ser protagonizado por ele mesmo, orientado pelo

professor. Ainda,

A atividade de Iniciagdo Cientifica envolve a formulagdo de problemas, o
levantamento de hipdteses de solugdo, a experimentagdo ¢ o desenho de novos
modelos explicativos para os problemas formulados pelo pesquisador. E preciso que,
ao introduzirmos a IC nos curriculos escolares, os estudantes da educagdo basica
sejam desafiados a explicitar curiosidades em todas as areas do conhecimento, a
produzir indagacdes, a modelizar possiveis solugcdes aos problemas, a orientar-se por
um Método de trabalho, a realizar testagens e reflexdes que levem a construcio de
novas relagdes entre elementos de problemas levantados e que estdo sendo
estudados pelos estudantes pesquisadores e seus professores orientadores (BRASIL,
2014b, p. 2)

No decorrer das entrevistas, foi possivel identificar questdes referentes a como € o
funcionamento da IC em cada escola e aos beneficios percebidos para os professores e alunos.
Quanto ao funcionamento, observou-se certa variedade entre as escolas participantes, uma vez
que os o material sobre a IC divulgado pelos autores da proposta constitui-se como apenas
uma sugestdo. Em algumas escolas, devido a algumas dificuldades enfrentadas (como a
insuficiéncia de professores, por exemplo), a IC ndo tem sido vidvel. Em outras escolas, os
professores decidem quais alunos orientardo de acordo com a area de conhecimento de
dominio do professor. Em mais algumas escolas participantes da pesquisa, ¢ feito um sorteio e
os professores orientam alunos com questdes de pesquisa dentro de diferentes tematicas,
muitas vezes, ndo dominadas por ele. Em outra realidade, ndo existem orientadores
especificamente, todos os professores sdo responsaveis por auxiliar todos os alunos e, em
outro contexto, variam as formas de organizaciao no decorrer do ano. Por vezes, os professores

direcionam o tema a ser pesquisado, mas, na maioria dos relatos, sdo os alunos que definem o

assunto que desenvolverao.

E: Tu és orientadora de alguns? Como ¢ que vocés tdo se organizando?

P1: Ndo, ndo sou. [...] pelo que eu entendi, foi tentado fazer trabalho de pesquisa, assim, mas eles
ndo trazem, ndo fazem. Entdo, a gente trabalha na aula mesmo, esse ai. Entdo ndo chega a ser
orientadora de ninguém.

E: Todo mundo ajuda?

PI: E. Todo mundo ajuda todo mundo.

P3: Ndo. A gente sorteia os alunos pra a gente fazer a orientagdo deles. Tantos alunos pra um, tantos
alunos pra outro.
E: Entdo, tu pegaste temas que tu ndo necessariamente pegaste temas com que tu dominas?
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P3: Ndo! Mas o importante ndo é dominar. A relacdo que a gente tem com eles ndo é assim que a
gente quer que eles tenham completo conhecimento sobre o assunto. Ndo. E maneira com que ele
buscou saber do assunto, é a maneira com que ele... o que ele sabe.

P8: Na verdade, a cada trimestre a gente faz diferente, tém trimestre que a gente “ah, vocés vio
escolher o orientador de vocés por area e vao fazer um trabalho dentro daquela drea”, e as dareas sdo
riquissimas, todas elas, entdo os alunos vém, quando eles me pegam como orientadora que ai é um
novo método, eles ja vém “vou fazer sobre futebol” “vou fazer sobre danga.” A gente coloca, porque
quando é por sorteio eles ndo precisam fazer sobre a minha disciplina, eles podem escolher qualquer
assunto que eu vou orientar.

Segundo os professores, algumas questdes que parecem dificultar a IC no TC sdo: a
impossibilidade de utilizacdo de internet e/ou a escassez de computadores em bom estado; o
fato de os alunos ndo conseguirem ou niao se comprometerem a realizar pesquisas fora do
horario de aula para posterior andlise e discussdo (principalmente, no caso de ndo se ter
acesso a tecnologias na escola); a falta de repasse de verbas que inviabiliza as saidas
pedagogicas (conforme os professores, grandes facilitadoras do desencadeamento de questdes
de pesquisa).

Ao se considerar a compreensdo dos entrevistados e dividi-los em grupos, foi
percebido que, no primeiro, os professores perceberam a IC de forma muito superficial,

assemelhando-a a pesquisa escolar, na qual existe apenas a busca por informacdes:

PY9: O [nome] descobriu algumas coisas, que a gente conversou durante a IC dele, a questdo da
premiagdo, porque a premiagdo acontecia com folha de louro, porque os jogos foram criados, porque
teve aquela pausa no pos-guerra, a gente descobriu que nunca foi direto as Olimpiadas que era uma
questdo do porque que foi criado, da unido dos povos, que os jogos duravam tanto tempo. Entdo,
essas questoes assim.

P8: Eu tive trabalhos de IC que me fizeram aprender muito. Teve uma menina em 2016 que eu me
apavorei, ela queria fazer sobre automutilagdo, eu ndo tinha nogdo do que era isso. Eu disse assim
“nossal!”. Claro, a gente sabe que as pessoas se machucam, mas muito por cima. E dai, aquela ali fez
ir pesquisar, eu ir atrds, eu correr, eu ver casos, eu pesquisar com uma amiga que é psicologa, essa
minha aluna conversou com essa minha amiga, porque essa aluna se mutilava, por isso que ela queria
fazer o trabalho.

No segundo grupo, estdo as respostas que expressaram a compreensdo de alguns
elementos positivos proporcionados pela IC, tanto para o aluno quanto para o professor, como

a aproximacao do professor com os alunos e o contato com as tecnologias:

P3: Porque ai tu trabalhas em grupos pequenos, sabe, e a gente pode até trocar os grupos, porque ai,
todos os professores podem trabalhar com aqueles grupos pequenos. Isso facilita um monte a
aprendizagem deles. [...] Porque é a parte que eu acho que é mais importante pra eles, é eles terem
um contato maior com o professor.
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PY: Porque, as vezes, a minha disciplina de Educac¢do Fisica, como a gente tava aqui trabalhando
naquele dia com IC aqui, elesestavam mais focados aqui, entdo, conseguia interagir com eles. Na
propria Educacgdo Fisica, as vezes, ndo. Mas no IC sim. Foi uma troca.

E: Entdo, tu pegaste temas que tu ndo necessariamente domina?

P3: Nao! Mas o importante néo é dominar. A relacdo que a gente tem com eles ndo é assim que a
gente quer que eles tenham completo conhecimento sobre o assunto. Ndo. E a maneira com que ele
buscou saber do assunto, o que ele sabe, o que ele estudou e ele sabe efetivamente sobre aquilo e ele
pode transferir pra alguém. [...] Hoje eles ndo léem, apresentam, todos eles fazem Power Point e
apresentam na frente de toda a turma, entendeu, sem ler, sO com conhecimento de causa.

P10: Nossa, eu acho que o IC pra eles foi muito bom. Tem alunos que vem no inicio do ano e ndo
sabe usar o computador, ndo sabem nada. As vezes, a gente bota assim “ah, digita no Word” “o que

FE TS

¢ Word, sora?”, eles ndo sabem. Ai, “vamos montar uma apresenta¢do no Power Point” “mas o que
¢é esse Power point agora?”. Entdo, tem que explicar muita coisa, é bem legal.

No terceiro grupo, estdo os trechos que evidenciaram uma compreensao mais
completa da pesquisa na IC, iniciando com a questdo da autonomia e complementando com a

utilizagdo dos conhecimentos para a vida:

P7: E uma das coisas que eu falo pra eles ¢ que a Iniciagdo Cientifica faz com que eles sejam
autonomos, da autonomia pra eles. [...] Eu acho que é muito valido, principalmente pra essas
criangas, que 99% dos meninos querem ser jogadores de futebol. E eles acham que ser jogador de
futebol é 5o jogar bola e acabou. Eles ndo entendem a questio de que eles dormirem, porque eles
fazem festa direto, que eles usam substincias ilicitas e licitas, e eles ndo tém no¢do que isso
prejudica eles na questdo esportiva, eles acham que ndo. Entdo, eu acho que é super validosim. [...]
Ah, outra coisa com relagdo a isso que eu sempre falo pra eles: eu quero ser uma jogadora, mas dali
a pouco eu ndo consigo ser uma jogadora profissional, mas eu posso ser uma nutricionista esportiva,
uma fisioterapeuta esportiva, eu posso ser uma treinadora fisica, eu falo pra eles que tem outras
coisas na Educacdo Fisica que eu posso ser.

A IC parece revelar uma pratica em que a acdo do aluno ¢ indispensavel, desde a
escolha do tema de interesse até a busca por informagdes que baseiem seus argumentos de
resposta ao problema de pesquisa. Os professores instigam e conduzem os alunos nessa
caminhada e também sdo beneficiados pela oportunidade da busca de conhecimento junto aos

estudantes. Nesse contexto, todos tém a possibilidade de aprender.

7.2.1.4 Atividade Disciplinar: Educacao Fisica

A expectativa inicial desta pesquisa era de que os dois momentos semanais especificos
de Educacao Fisica trouxessem novidades em detrimento de um ensino tradicional, uma vez
que poderiam estar sendo influenciados pelos aspectos diferenciados do programa e pelas

possibilidades do desenvolvimento da criatividade dos professores. Esperava-se que os
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objetivos da disciplina estivessem alinhados com os da BNCC, bem como com os do proprio
Programa.

Inicialmente, foram apresentados os conteudos que estdo sendo trabalhados nas aulas
de Educagdo Fisica. Todos os professores entrevistados relataram os esportes coletivos
tradicionais como foco de suas aulas (futsal, volei, basquete, handebol e, em alguns casos,
atletismo), o que evidencia que ainda existe certa resisténcia na variacdo dos contetdos.
Alguns entenderam ser importante ndo desenvolver somente os esportes tradicionais nas
aulas, mas justificaram essas escolhas dizendo que o espago, o material e o tempo disponivel'’
que possuem nao colaboram para que essa variagdo ocorra. Outros disseram trabalhar, em
momentos paralelos, atividades que sejam de interesse ou sugestao dos alunos. Dessa forma,
foi possivel observar algumas aberturas para novidades, sendo que outros elementos da
cultura corporal do movimento humano também foram citados como sendo desenvolvidos em
momentos secunddrios das aulas, como: dancas, lutas, Yoga, Tai Chi Chuan, Pilates,
expressdo corporal, teatro, tagrugby, taco, boliche, jogos reciclados, atividades cooperativas,
ginastica localizada, exercicios para valéncias fisicas, jogos cognitivos (desenvolvimento de
estratégias), além dos conhecimentos sobre o corpo, como o Indice de Massa Corporal (IMC),
frequéncia cardiaca e alimentacdo saudavel.

No trecho abaixo, P8 justificou a escolha dos quatro esportes tradicionais em aula,
demonstrando certa decep¢do com a exigéncia do PPP e procurando formas de atender a
demanda do documento e, também, trazer novidades para as aulas:

E: Mas e por que vilei, basquete, futsal e handebol?

P8: Porque é o que a escola exige que a gente passe pros alunos, o estado exige,ta no PPP, pra eles
irem pro Ensino Médio. Se for buscar la em todo - que nem ¢é tanto na verdade, quase nada - material
que eles exigem que o aluno saiba é valei, basquete, futsal e handebol para o Ensino Médio. Isso me

decepcionou bastante, mas... Entdo, ao longo do ano eu tento colocar outras coisas e eu faco a
anamnese inicial no inicio do ano e agora, no final do ano, eu repito com eles basicamente a mesma.

Notadamente, a precariedade de materiais e espagos para as praticas sao referidos
como fatores limitantes para a escolha de contetdos para as aulas. Nesse sentido, mais da
metade dos entrevistados tem queixas com relagdo a quantidade ou ao estado dos materiais ou
dos espacos disponiveis. No primeiro grupo, apareceu que alguns deles entendem que essa

defasagem impede a realizagdo de atividades diferentes, o que pode ser considerada uma

17 P6 referiu que ele é o Gnico professor de Educagdo Fisica da escola e fica responsavel por organizar toda a
parte burocratica das saidas dos alunos para participar do campeonato municipal e dos Jogos Escolares do Rio
Grande do Sul e, por isso, ndo sobraria tempo para planejar e realizar atividades diferenciadas.
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. ey eq- 18 , . ~
pseudoimpossibilidade °, assunto que serd abordado na discussdo dos resultados dessa

dissertacao.

E: E isso se reflete no teu trabalho de alguma forma?

P3: Com certeza. Eu ndo consigo trabalhar... a gente ja trabalha preocupado porque ndo tem um gindsio,
ai, a gente tem que se desdobrar. Ai o material bdsico tem que ter pra funcionar, porque ndo tem como
improvisar. Viver do improviso é brabo!

P5: Tu viste ali, tem a quadra de futebol? Ndo tem. Tem a quadra, mas ndo tem goleira. Tem ali a
outra quadra... ndo tem nada. Tu acha que vai dar pra dar ali um handebol? Nao tem condi¢des. Ndo
to falando mal da escola, ndo é a direcdo, entendeu, é o estado. Eu ndo sei, eu ndo sei, eu acho que
tinha que ter no minimo uma cancha decente pra... material. Fazer chover, ganhando pouco, sem
material? Ndo. Eu venho, dou a minha aula, trangiiilo, e ¢ isso ai, ndo vou mudar...

No segundo grupo, estd o trecho que exemplificou uma abertura inicial de
possibilidades. Apesar de pensar que ndo seria possivel trabalhar fundamentos com somente

uma bola, o professor tenta encontrar solugdes que amenizem essa dificuldade.

E: Tu falaste que tem um pouco de dificuldade dos materiais. Como ¢ que tu resolves as dificuldades?
P2: Globalizando a aula, por exemplo, ndo vai ser... tu ndo és mdgico, tu nd@o consegues com uma
bola, fazer fundamento de futebol com todo mundo. Entdo tu vai universalizar fazendo regras
adaptadas, “dois a dois. S6 menina pode chutar” entdo tu vai ter que globalizar o esporte.

No terceiro grupo, estdo as respostas dos professores que pensaram que mesmo com
as dificuldades logisticas enfrentadas, ¢ possivel encontrar saidas para conseguir desenvolver

as atividades idealizadas:

P4: Eu tinha que trabalhar com eles de forma... usar bolas, no lugar de materiais, eu tinha que usar
bolas, ou usar coletes no chdo pra, sei ld, delimitar algum espaco. [...] Materiais alternativos.

P6: Como é que eu lido? E o que eu tenho. Eu tenho que fazer com o que eu tenho. Eu ndo posso
desanimar.

E: Mas tu deixas de fazer alguma atividade? Por exemplo, tu me disseste que ndo tem goleira.

P6: Trabalho futsal aqui mesmo, tu deve ter visto umas goleiras reduzidas, tenho uma meia duzia
daquelas goleiras, que a gente trabalha de forma diferente e utilizo a praca que ¢ aqui na frente.
Entdo, a gente nao deixa de fazer algo por causa da estrutura.

E: E esse material que tu tem, o que tu acha que é possivel fazer com ele?

P10: Nossa, muita coisa. A gente tem arco, corda, cone, tem tudo ali.

E: Da pra fazer qualquer atividade que tu tenhas vontade?

Pl10: Da. [...] Mas a gente tem pouco material do atletismo, isso seria bacana ter mais.

E: Tipo dardo, essas coisas.

P10: E, néo tenho nada. [...] Teve um ano, so que ndo foi com o TC, dai, um sexto ano, que eles
construiram martelo e o disco com material reciclado e foi bem legal, assim.

'8 A analise levou em consideraco os argumentos do professor, embora tenha percebido-se que havia desgaste e
indgnagdo com relagdo ao momento e as condi¢gdes de trabalho. Considerou-se que essa atitude ndo invalidou a
contribui¢do da entrevista, pois dificuldades semelhantes foram referidas também por outros entrevistados.
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E: Tu que trouxeste essa idéia?

P10: Sim.

E: Tu costumas construir material?

Pl10: Esse a gente construiu. Nao me lembro de outro. Teve um ano que a gente fez bastante coisas
sobre as Paralimpiadas. Dai a gente fez bola com guizo que eu ndo tinha com sacola.

Com relacdo aos objetivos que os professores elencaram como norteadores de suas
praticas, dividiu-se mais uma vez as respostas em trés grupos distintos.
No primeiro grupo, estio os trechos que consideraram somente os aspectos motores

para criar os objetivos da disciplina.

P2: A minha seria a questdo de coordenagdo. Porque as vezes tu queres montar um basquete, tu tens
dois alunos de 17 que ja tem uma coordenag¢do mais refinada, e ai tu tens dois alunos de 13 anos, 14,
que ainda tdo em processo também de menino esta num processo retardado de coordenagdo, tu ndo
consegue fazer o trabalho certo.

P5: Flexibilidade, que nemaquela hora, pulando um pouco ali, o atletismo, salto em altura que eu fiz

ali. [...]

No segundo grupo, estdo as respostas que elencaram alguns objetivos para além dos

aspectos corporais ou motores:

P1: Olha, eu acho que principalmente essa questdo da afetividade, de tu poder olhar pro proximo,
assim, da empatia, de eles poderem melhorar essas questoes. [...]

P2: [...] Ele tem que ter duas coisas: autonomia e senso critico. Pra ele poder sentar e conversar
sobre um assunto, pra ele poder brincar, brincamos juntos, agora, vamos debater.

No terceiro grupo, estao os excertos dos professores em que o objetivo da EFI ¢
favorecer o desenvolvimento integral dos participantes, nos seus aspectos motores, cognitivos

e socioafetivos:

P4: Bom, eu acho que... o que eu tentei trabalhar mais com o Trajetorias, assim, em termos de
atividades: eu gosto de trabalhar sempre com eles atividades de cooperagdo, atividades onde eles
tenham que ter a questdo da estratégia, a questdo da coletividade. Porque nas aulas de Educagdo
Fisica eu ndo trabalho a questdo das regras taticas, eu acho que essa questdo pro Trajetorias ndo tem
necessidade. Claro, ele tem que saber o jogo? Ele pode saber o jogo. Mas eu acho muito mais
importante ele saber jogar e entender a questdo do coleguismo, a questdo da coletividade, a questdo
da participagdo e isso no Trajetorias, pra mim, pesa. [...]Porque eu acho que... eu acredito que ndo
tem como tu trabalhar o corpo e ndo trabalhar a mente. Eu acho que, se tu observou tudo o que eu fiz
com eles, os diferentes tipos de atividades desenvolvendo varios tipos de atividades, em nenhum
momento eles deixaram de pensar.

Percebe-se que o desenvolvimento da criatividade nao foi citado diretamente como um

objetivo a ser alcangado. Porém, a questdo da experimentagdo de uma diversidade de
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contetdos e o incentivo a autonomia, ao senso critico e ao desenvolvimento de estratégias sao
fatores que podem contribuir para que o sujeito torne-se mais criativo.

Ligada a essa questdao dos objetivos, em algumas entrevistas, apareceu uma referéncia
aos “periodos livres”. Entende-se que esse momento, sem a atividade dirigida do professor, &,
em geral, uma combinacdo entre docente e estudantes e pode configurar-se de varias formas
diferentes, como, por exemplo, o periodo ou momento da aula em que: os alunos tém
liberdade para fazer o que desejarem, inclusive mexer no celular ou ficar conversando; os
alunos devem praticar alguma atividade fisica de sua preferéncia; ou quando o professor da
algumas opgdes de atividades e os alunos podem escolher entre elas. Nesse caso, P1, PS5, P9 e
P10 referiram esse momento como presente em suas aulas, e P10 relatou a dificuldade que ¢

“lutar contra” a cultura da aula livre sempre, como exemplificado a seguir:

P10: No inicio, acho que sim, quando eu entrei na escola, comegando a dar aula. Porque eu queria
dar aula, e eles ndo tinham um professor que dava aula, a ndo ser aquele professor que deixava eles
jogarem, e tu ir ld e querer dar uma atividade, era complicado. Foi complicado no inicio. Mas depois
que eles se acostumam contigo eles vdo, assim. E eles sabem que eles vdo ter o momento que eles vao
poder jogar, que eu deixo, que eles escolhem o que eles vao poder fazer.

Ao se considerar, mais uma vez, a divisdao dos trés grupos com trés niveis de
compreensdo diferentes a respeito do periodo livre, nota-se que, no primeiro grupo, esta o

relato que utiliza esse momento em beneficio proprio para diminuir o seu desgaste.

PY: Ai, eu fiz a prova pratica de exercicios aerobicos, [...] nessas aulas ele ndo tava, ai quando ele
vem ai to dando uma atividade livre, porque a gente se desgasta, ele acha que ndo da aula nunca.

No segundo grupo, estao os trechos que exemplificam a aula livre sendo utilizada

como “moeda de troca’:

Pl: “ah, ndo gosto de jogar basquete” [aluno], “ta, mas, agora é basquete, mas depois tu vai poder
jogar o que tu gosta” [professora], entendeu?

P5: Ndo é que eu vou chegar la e largar uma bola. Primeiro eles sempre tem que fazer o que eu pedi.
Ai, sempre vai sobrar um tempo.

No terceiro grupo, estd a fala que entende esse momento como privilegiado para

desenvolver habilidades e competéncias dos alunos.

Pl: A propria integragdo deles, até pra eles aprenderem a se organizar sozinhos em grupo, eu acho
importante.
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Outro fator a ser destacado, nas entrevistas, ¢ o desenvolvimento de aspectos tedricos
na aula de Educacdo Fisica ou de temas relacionados a essa area de conhecimento nas IC’s.
Ao se considerar que a EFI, por muito tempo, teve como objetivo “educar o corpo”, torna-se
interessante analisar o que os professores pensam sobre essa integragdo “corpo € mente”
possibilitada pela pesquisa e pelos estudos tedricos na propria disciplina e como isso tem
ocorrido dentro do Programa. Foi encontrada uma grande variedade de respostas tanto na
questdo dos objetivos das aulas tedricas quanto do contetido e da forma como acontecem.
Quanto ao formato, apareceram relatos de aulas em formas de discussao e debates, copias do
quadro, pesquisas na biblioteca e destaques para a importancia de uma metodologia que leve
em consideracdo os aspectos emocionais para chamar a atencdo dos alunos. Com relagdo ao
momento escolhido para as aulas, alguns reservavam os dias de chuva para isso, outros
marcavam as aulas tedricas com antecedéncia, independentemente do clima, outros faziam
negociagdes e tentavam fazer com que os alunos percebam a importancia do periodo em sala.
Quanto aos conteudos, alguns professores trabalhavam questoes de satude, outros, as regras € o
histérico dos esportes.

Com a divisdo em grupos, a fala de P5, por exemplo, representou o primeiro grupo,

que ndo encontra espagos ou formas para desenvolver a teoria com o TC:

P5: Eu dou aula tedrica sempre assim... como é que eu posso dizer assim, ah, no TC ndo. Mas nas
outras escolas no 6° ano, 7° ano, se eu vou dar volei, eu dou aula teorica, duas aulas teoricas e vou
pra quadra, de repente mais uma, no TC eu ndo consegui encaixar bem. Mas ld nos outros anos, no
6°, 7° eu consegui encaixar direitinho. Que nem eu te falei, ai tu pega um de 16, de 15 pra 16, 17, que
ja era pra saber tudo e ndo sabe, entdo...

No segundo grupo, o trecho de P3 evidenciou que ele desenvolve a teoria em poucos

momentos, pois afirmou preferir a pratica.

P3: Eu costumo dar, assim o, que nem o mini-volei, ai eu procurei as regras do mini-volei, porque jd
que é pra dar o mini-vélei, vamos saber as regras certinhas. Ai, eu fiz um esbo¢o no quadro, ai eu
“ah, quem quiser, copia pra ter’, porque eles ndo tém caderno de Educacdo Fisica, por escolha
minha mesmo. Tem professores que sdo mais da teoria, outros sdo mais da pratica. Eu gosto de falar
e chegar la “ah, agora vamos descer”, e la eu explico e tal. Ndo sei se é a melhor maneira de eles...
eu acho que é a melhor maneira de eles aprenderem é na pratica mesmo. Mas tem professor que da
muita teoria, eu ndo gosto de teoria.

Ja o pensamento do terceiro grupo refletiu a importancia da teoria, uma vez que
corpo € mente e teoria e pratica sdo indissociaveis e que a aprendizagem mais profunda pode
despertar mais interesse por parte dos alunos. Ainda, os conhecimentos adquiridos sdo uteis

para a vida dos estudantes.



113

P7: Eles tém o caderno de Educacdo Fisica, ele tem teoria, a teoria ndo é a historia do vélei, eu até
conto a historia do vélei, do futsal, do futebol, mas a teoria sdo outras coisas, bem fisiologicas, sabe?!
E ai, eu fiz um acordo com a professora de ciéncias, pra ajudar ela, eu fiquei com toda a parte de
musculos e ossos. Entdo eu trabalhei com eles bastante a parte de musculos e 0ssos.

E: Aquela parte, tu tava relembrando?
P2: Relembrando. A parte pratica era um “remember” do que a gente conversou la em cima e mais
um “acrescento” que eu vou fazer uma prova prdtica com eles que é sobre arremessos [...].

P10: [...] a gente da inicio num dia de chuva e depois tem a apresentagdo e tudo mais, num dia que...
sempre tem a troca. Eles me respeitam muito nesse sentido, se eu disse pra eles “vamos ficar na sala
hoje, é importante ficar”, vamos ficar. Um que outro so que ‘“‘chia”, mas depois a gente recupera e
ndo tem problema nenhum.

PY9: Por causa da origem. Nao adianta fazer o exercicio se eles ndo sabem porque que foi criado. O
Tai chi chuan é uma arte marcial que foi adaptada e foi criada em cima disso, o Tai Chi Chuan que é
o movimento fluente do corpo. Mas por que foi criado? Foi criado como uma forma de meditagdo, de
uma cultura. Se eu partisse so do principio “vamos fazer”, pelo menos assim, eu tentei, que eles
conhecessem a historia do que eles tavam falando. Ver se despertava alguma curiosidade neles, mas

foi bem dificil.

E: E tu acha que faz parte da EFI essas questoes do escrever, do pesquisar, do...

P1: Sim! Acho... até porque tem muita coisa pra a gente pesquisar dentro da EFI e sdo coisas que
sdo... que a gente pode por em prdtica no nosso dia-a-dia, ndo é uma coisa assim de outro mundo,
que tu nunca vai usar a vida. Sdo coisas do nosso cotidiano.

Ainda nessa direcdo, P4 destacou o fato da combinagdo entre todos os professores de

se trabalhar leitura, escrita e interpretacdo em todas as disciplinas:

P4: [...] Entdo, eu sempre tento trabalhar com eles 50/50, 50% dentro de sala, 50% patio. [...] Entdo,
a questdo da escrita, isso foi uma das coisas que foi combinado com todos nos em reunido. Cada um
dentro da sua disciplina ia trabalhar essa questio da escrita, da interpretagdo, dentro do seu
conteudo. [...] Porque eu acho que... eu acredito que ndo tem como tu trabalhar o corpo e nio
trabalhar a mente. Eu acho que, se tu observaste tudo o que eu fiz com eles, os diferentes tipos de
atividades desenvolvendo varios tipos de atividades, em nenhum momento eles deixaram de pensar.
[...] eu trabalho com eles muita sequéncia de movimentos, ai, teve um momento que eles tinham que
criar os movimentos, eu dava um numero “x” de movimentos e eles tinham que criar os movimentos.
Eu disse “vocés precisam pensar, vocés precisam ter memoria, vocés precisam raciocinar, vocés
precisam tudo, vocés precisam usar o corpo, o espago que voces tdo.” E ai, eles ndo se davam conta

disso. [...] Eu acho importante. E um conhecimento pra eles. Ndo é so, simplesmente jogar bola.

Com referéncia a IC e a EFI, alguns professores comentaram o fato de, dentre todos os
assuntos possiveis para a escolha, os estudantes optarem por pesquisar algo relacionado a area
de conhecimento da EFI. Eles elencaram alguns assuntos de interesse dos alunos como:
futebol (maioria dos casos), volei, lesdes no esporte e eventos esportivos, como a Copa do
Mundo e as Olimpiadas.

P3 e P7 revelaram que ¢ preciso orientar a pesquisa para além de respostas simples
sobre futebol, por exemplo. E preciso que eles tenham uma questio de pesquisa mais

elaborada que possa render dados mais interessantes e argumentos para discussao.
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P3: Ah, eles sempre querem fazer. Eles querem regras, sé que ai “ah, eu quero falar sobre futebol”,
ai a gente ah... ¢ o tipo da coisa, assim, que é muito pronto, entendeu, ndo tem que pensar. Ai,

o~

ndo”. “Ah, eu quero falar das lesdes no joelho”, ai ja @ uma coisa interessante, “ah, da lesdo ndo
sei o que, quando o jogador, tipo, o caso do Ronaldinho, do Ronaldo fenomeno e tal”, ai eles “ah,
ta”. Desde que vocés tragam as informagoes, mas que vocés apresentem e _facam um comparativo com
outros casos. A gente vai dando assim, 6, um prumo, dando uma diregdo, direcionando o trabalho
deles. Por isso que ¢ bom trabalhar com poucos professores, entendeu. Tu ndo consegues fazer isso
com uma turma grande.

P7: Teve, no primeiro ano, os guris que estavam comigo queriam todos fazer sobre futebol. Ai, eles
chegavam assim “sora, eu quero falar sobre o inter”, e eu “ah que legal - sou colorada, — “ah, que

’

legal! O que nos vamos falar sobre o Inter?”, “sora, eu quero contar a historia do Inter”, ai tu “bah,
a historia do Inter... "Al, tu conversa com eles e tu vai largando coisas na cabeca, dai, foi modificado,
da “historia do Inter” virou “porque que tem essa historia do Inter ser o time de negro e pobre e o
Grémio ser essa questdo de classe, como é que isso comegou? Por qué?”

A Educagao Fisica do TC aparenta ter algumas diferencas com relacdo ao ensino mais
tradicional. Apesar de a maioria dos entrevistados ainda estar aprisionada aos esportes
coletivos tradicionais, ja existe alguma abertura para atividades nao convencionais, mesmo
que ainda nao seja de forma sistematica. Os objetivos e as estratégias de trabalho consideram
a realidade do aluno e suas reais necessidades. Os professores parecem esforcar-se para fazer,

da aula de Educacao Fisica, um momento de desenvolvimento holistico dos envolvidos.

7.2.3 Trocas cognitivas e socioafetivas:

O caderno de apresentagdo do TC (BRASIL, 2014a) salienta que, para que a proposta
seja bem sucedida, ¢ preciso que se estabelega uma parceira de trabalho que envolva nao
somente o aluno e o professor, como, também, as familias, os gestores, a Universidade ¢ a
rede de ensino. E um trabalho colaborativo entre varios atores que se sentem coresponsaveis
por planejar, executar e avaliar as acdes desenvolvidas. Nesse sentido, entende-se que essa
“gestdo compartilhada” entre as partes seja baseada na cooperacao e no respeito mutuo e que
essa relacdo aproximada proporcione mais tempo de qualidade e produtividade juntos para,
quem sabe, criar um novo modo de estabelercer relagdes interindividuais.

Os dois primeiros topicos (professor-gestor e professor-professor) contam com um
numero menor de relatos, seguidos pelo terceiro (aluno-aluno). O ultimo topico (professor-
aluno) tem a maior quantidade de trechos, evidenciando uma preocupagdo maior dos
entrevistados nesse tipo de relacdo. Poderiam ter sido abordadas as trocas entre a escola e a
familia ou entre a escola e a Universidade, mas ndo era o foco, bem como ndo foram

detectados trechos relevantes.
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7.2.3.1 Professor-gestor

Apesar de nao ter sido o foco da pesquisa e nem ter alguma pergunta especifica na
entrevista, a relacdo professor-gestor esteve presente no relato de alguns professores, seja no
ambito da gestdo direta (equipe diretiva da escola) ou em um ambito mais geral (Secretaria de
Educagdo, Governador do Estado). A maioria dos trechos diz respeito as dificuldades
estruturais da escola, como a ja mencionada falta de internet para as pesquisas, de materiais
suficientes ou de espagos adequados. Houve uma mencao ao atraso de saldrio (P5) pela qual
os entrevistados responsabilizam as entidades governamentais.

Entende-se que uma relagdo heteronoma baseada na coagdo entre gestdo e grupo de
professores possa prejudicar o trabalho e limitar a liberdade docente em termos da criagao de
estratégias educativas. E importante que gestores e educadores compartilhem decisdes e
inten¢des a partir de um relacionamento mais horizontal, baseado na cooperagdo, no respeito
mutuo e na autonomia.

No geral, os entrevistados mencionaram que, dentro do possivel, a direcao da escola
costuma atender aos pedidos de material ou alguma outra solicitagdo que seja feita. Contudo,
P2 relatou problemas na organiza¢do de sua escola, a qual coloca todas as turmas com
auséncia de professores no patio, em um mesmo periodo. Isso faz refletir sobre as
dificuldades de desenvolver uma aula nesse cenario, na figura do professor de EFI com um
monitor ou um cuidador de criancas que, muitas vezes, nem sdo seus alunos, como se o fato
de ter tantos estudantes em um mesmo espago ndo atrapalhasse as atividades planejadas por
ele, como se esse professor ndo fosse tdo legitimo quanto os outros. Dessa forma, com uma
divisdo de grupos, o primeiro grupo¢ aquele em que se encontraria uma relagao heteronoma

entre gestores e professores, como no excerto abaixo:

P2: Ndo. Acaba o intervalo, eu até combino com essa turma que ndo tem como eu dar aula pra eles.
Eu dou aula antes, aquela meia hora e a gente faz o que tem que fazer. Porque depois, aqui, é o CAT
aqui embaixo, ai os professores que ndo vieram, eles manda os alunos pra ca: “ah, o [proprio
nome] ta la, ele cuida.” Ai, fica eu a [nome] e todo o colégio. Entdo, é inviavel, sabe?!

No segundo grupo, estd o trecho em que o professor sentiu certa liberdade para fazer

escolhas quanto ao seu planejamento:

P5: Eu faco um planejamento em cima do PPP e deixo na escola. [...|Masnem sempre eu sigo o da
escola.
E: E por que tu ndo segues?
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P5: Por que eu acho que o professor que é o cara que sabe se estd indo ou se ndo esta. Entdo ndo ¢ ela que
vai ver pra mim se... estds entendendo?

Por outro lado, quando h4 uma parceria, uma relagdo de confianca entre as partes, o

7

professor sente-se mais seguro para realizar as atividades conforme as suas convicgdes. E
possivel que quando o docente entende que sua autonomia estd sendo respeitada, sinta-se livre
para criar, entender e assumir o seu papel no processo de ensino e de aprendizagem. Nesse
terceiro grupo, estdo colocadas as respostas em que haveria uma relacdo de respeito mutuo
entre as partes e favorecendo o desenvolvimento da autonomia moral e intelectual do

professor.

P4: Eu acho que quando eu me sinto mais a vontade, no momento que eu me sinto mais segura.Se ¢é
me imposto alguma coisa ou se eu tenho que fazer alguma coisa que eu ndo tenho muita seguranga,
que eu ache que aquilo ali ndo é momento, eu dou uma freada.

E: Mas no sentido de hierarquia, assim, de direcdo dizer o que tem que fazer ou...?

P4: Também. Por exemplo, hoje, eu com cinco anos de casa, eu tenho muito mais liberdade de
conseguir fazer algumas coisas, tanto dentro da minha drea, quanto me posicionar, do que ha cinco
anos. Porque, as vezes, eu acho que é o medo da critica, o medo de como a pessoa vai receber, o
medo de como a pessoa vai... sei la, um julgamento. E, de repente, o que tu quer pra ti, ndo é pra mim,
e vice-versa.

P6:[...] E como eu te disse, eu tenho essa visdo, entendeu, de olhar eles como seres humanos. Porque,
as vezes, eu to aqui dentro da escola, mesmo eu estando no meu hordrio com outras turmas, eu acolho
aquela meia duzia que estd ali. Porque sendo vdo fazer bobagem, tdo ali na rua, tdo fazendo
bobagem, tdo abertos a outros convites ai. Entdo, eu pego, boto pra dentro da escola, pego, vamos
comer uma merenda, senta aqui comigo. Sempre nesse sentido ai, independente de carga horaria ou
ndo. Eu acolho eles. Quando a nossa diretora nova assumiu, jd faz tempo que ela esta ai também, ela
também tem esse olhar. Entdo, a gente se dda bem nesse sentido, ela ndo se importa. Ja tive diretoras
que ndo queriam, claro, que na Educagdo Fisica, pelos alunos, por eles, ninguém entra do outro
turno, entendeu? Entdo, a gente tem essa... ¢ um Projeto que nos fizemos pra acolhe-los.

Os professores pareciam manter uma relacao equilibrada com os gestores, apesar de se
queixarem de problemas estruturais como a falta de espagos e materiais adequados. Eles
afirmaram conseguir desenvolver melhor o seu trabalho em um ambiente seguro, no qual
poderiam seguir as suas convicgdes com relagdo a educagao e em que a sua autonomia fosse

respeitada.

7.2.3.2 Professor-professor

No decorrer das entrevistas, foi possivel perceber que os entrevistados acreditavam
existir um “perfil de professor” que conseguiria se adaptar ao método de trabalho e que,

possivelmente, seria bem-sucedido com a metodologia do TC. Para eles, seria necessario que
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os docentes chegassem ao Programa com determinadas caracteristicas, como: ser curioso,
acolhedor, participativo, disposto a aprender, persistente e tolerante a frustracdes; deve ter a
mente aberta, gostar de debater e trabalhar em grupo; ndo ser conteudista nem preconceituoso,
bem como deve gostar de estudar e ter uma boa relacdo com alunos com comportamento mais

desafiador, como explicitou P7:

P7: Primeiramente, porque os alunos que estavam no Trajetorias sdo aqueles “alunos-problema”,
dificilmente tu tem alunos quietos, sdo problemas. Entdo, os professores ndao queriam. Como eu te
disse eu tinha que estudar, eu chegava em casa, dava janta pras minhas filhas enquanto eu tava no
sofa um pouquinho com elas eu estava na internet lendo alguma coisa que eu tinha que estar
arrumando pra no outro dia de manhd eu ja chegar com tudo mais ou menos esquematizado pra
poder dar aula depois de tarde, e os professores infelizmente ndo querem isso. Entdo, tem que ter um
perfil sim: gostar de estudar, gostar desse publico, dessas criancas ndo sdo tio calmas. Tem que ter
esse perfil.

Apareceram, também, referéncias ao relacionamento do grupo de professores do TC
com o restante dos professores da escola. P8, por exemplo, descreveu momentos de debate
com um antigo professor-coordenador do Programa em sua escola e destacou a importancia

de que todos na comunidade escolar compreendam os objetivos e os resultados alcangados.

P2: E ai, ele tinha uma reluta, uma reluta. E teve uma vez que a gente conversou... e teve uma
formagdo dos professores, que a gente fez uma apresentagdo sobre o Projeto Trajetorias, qual era a
finalidade do Projeto. Muitos colegas, ha dois anos do Projeto, eles ndo sabiam qual a real fungdo do
trajetorias. E ai, melhorou um pouco a visdo da escola geral sobre o Projeto. Porque ele era muito...
tu vistea nossa sala ali, muito fechadinha ali. Ai, eu falei pra ele “a primeira coisa é a gente tinha que
fazer aqui, é botar vidros aqui”, “ndo, vamos deixar nés. E hermético” que ele falava.

E: E ndo tinha certa rusga com o restante dos professores da escola?

P2: Continua tendo com aqueles professores que sdo mais... ndo vou falar antigos, mas retrogrados, mais
conteudistas. Mas ai, sempre vai ter, seja qual for o formato. So que ai é perceptivel que no final do ano
quando o aluno esta bem comportado eles falam ‘“’bah, mas como é que pode, era o demonio, agora ta
assim!”

No que diz respeito as trocas entre professores, muito ja& foi dito nas sessdes de
Reunido de Planejamento e Interdisciplinaridade. Nesse topico, serd abordado aquilo que
ainda nao foi contemplado em falas anteriores. No primeiro grupo, estao elencadas as falas

que nao perceberam diferengas entre as trocas entre professores no Ensino Regular e no TC.

Pl10: [...] a gente ja era bem amigos antes. E acho que sdo cinco professores bem abertos pro novo,
pro diferente [...] porque tem professor que ‘“eu vou dar a minha matéria, ¢ a minha matéria e
acabou”. E eu acho que esses cinco ndo, a gente conversa bastante e gosta de interagir.

No segundo grupo, os trechos evidenciaram trocas mais superficiais, no sentido das

informacdes, sem necessariamente haver uma real cooperagao de ideias.
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P6: Pois é. Um dos motivos é a carga horaria que te da essa, esse tempo pra tu poder sentar com os
teus colegas e debater e conversar.

Outros aspectos destacados sdo a possibilidade de estreitar lagos ja existentes e o
intercambio de ideias que isso também pode proporcionar (diferentemente do trabalho no
Ensino Regular). Além disso, foi destacado o fato de as tarefas e responsabilidades serem
igualmente distribuidas e assumidas, nao existindo disciplina mais importante ou prestigiada,
demonstrando a cooperagdo entre o grupo, como exemplificado nos trechos do terceiro

grupo:

P4: Com certeza. Tanto ¢ que o meu colega de Educa¢do Fisica, a gente sempre se deu bem, mas nos
ndo tinhamos tanta proximidade quanto a gente tem agora na TC. De a gente sentar e trocar
alguma demanda de um aluno que ta com um problema na familia, que traz ou que a gente vé que ndo
esta legal, tu termina tendo que te aproximar daquele colega porque vocés tem que trocar, porque ai
a gente tem que ver o que ta acontecendo, o que a gente vai fazer juntos. E quando tu trabalha no
fundamental, fora, no regular, tu ndo tem essa proximidade. Claro, tu te preocupas com o aluno? Te
preocupas. Mas ndo tanto quanto a TC que tu tem que ter um olhar diferenciado. Entdo, esse meu
colega da Educacdo Fisica, a gente se aproximou muito nesse ano em fungdo do Trajetorias.

P2: Entdo, tinha uma professora a [nome] aqui, que ela era fera, muito fera no trabalho, professora
de portugués, e ai, eu colei nela e “vai me ensinando, vai me ensinando”. Desde o nosso primeiro
contato de IC com eles, que a gente tinha a... esperava trés meses pra ter o primeiro contato. A partir
desse ano ndo, a gente jd teve o contato desde o inicio. E ai, a professora me ensinou muita coisa.
Entdo, quando eu tive o contato com eles, eu ja dominava uns 90%. Entdo, pra mim, ndo foi tdo
dificil, sabe, gerar o tema, tudo.

P3: [...] a gente tem muito tempo junto pra planejar, a gente faz as saidas de estudos juntos, o
planejamento junto. Agora, a gente ta fazendo todo o relatorio de tudo o que aconteceu esse ano, as
saidas de campo, todos os Al’s, todo o recolhimento de todo o material e ai, a gente precisa um do
outro pra fazer isso. Ninguém faz isso sozinho. [...] Entdo, todos sdo iguais, todos os professores sio
iguais. E a gente quer fazer com que todos os alunos, ndo que sejam iguais, mas todos tenham essa
oportunidade de até se destacar em algum momento em alguma coisa que eles gostem mais, mas que
eles tenham todos essa oportunidade.

A estrutura do TC proporciona o estreitamento dos lacos entre os docentes, a
igualdade de relevancia e de responsabilidades e a oportunidade de disseminar as ideias do
Programa para o restante da escola. A unido entre os professores foi uma fala recorrente entre

os entrevistados e foi apontada como algo essencial para que o trabalho flua como deve ser.

7.2.3.3 Aluno-aluno

Algumas caracteristicas gerais dos alunos participantes do TC foram percebidas e
explicitadas pelos professores durante as entrevistas. Segundo eles, ao ingressar no Programa,

os alunos apresentam um comportamento mais arredio, agressivo e agitado, tendem a ser
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desmotivados, desorganizados, timidos, dispersos e com baixa autoestima, demonstrando
muita dificuldade de aprendizagem e de convivio em grupo. Muitos precisam trabalhar para
ajudar no sustento da familia, ajudam a cuidar dos irmaos e, muitas vezes, ndo t€ém as suas
necessidades basicas atendidas, como uma moradia digna, comida, roupas, etc. A familia
também ndo costuma ser muito presente e atuante na vida escolar desses estudantes. Essas
caracteristicas parecem estar relacionadas, de alguma forma, com a multirrepeténcia e, em
alguns casos, tal inadequagdo escolar pode contribuir também para o envolvimento desses

estudantes com atividades ilicitas dentro e fora do ambiente escolar, como mencionou P6:

P6: Desorganizados, muitos ja inseridos no munddo ai fora que ¢ bem mais atrativo de certa forma,
envolvidos com coisas que ndo deveriam.

Ao se elencar trés tipos de respostas, em um primeiro grupo, poderiam estar aqueles
trechos de professores que ndo incentivavam ou ndo valorizavam as trocas entre os
estudantes. Contudo, no se obteve exemplos dessa natureza.

No segundo grupo, estdo os relatos de professores que entenderam que ¢ preciso
conduzir seus objetivos de aula com o intuito de contribuir para a melhora das relagdes
interpessoais entre os alunos, mas ndo pareciam ter muita clareza nos motivos para que iSso

precise ocorrer:

PY: Esse ano é a questdo mais de interagdo mesmo, saber interagir entre eles. Porque ¢ complicada a
questdo da interacdo. E muito palavrdo que rola, eles ndo sabem interagir, é so discutir. Tentar
acalmar um pouco os dnimos e aprender a interagir entre eles, que ¢ bem complicado.

Os excertos do terceiro grupo pareceram apresentar, de forma mais clara, os
beneficios da interacdo entre os pares. P1, por exemplo, destacou a concessao de liberdade
para que eles desenvolvam habilidades de comunicacdo, até conseguirem expressar-se com
eficacia no grande grupo, sendo a aula de Educacdo Fisica um espago privilegiado para esse
fim. Percebe-se que a entrevistada costumava escolher os alunos que ficariam em cada time,
uma vez que pensava ser importante que eles tivessem a oportunidade de conviver e trabalhar
com colegas com os quais ndo possuiam tanta afinidade, no inicio, por questdes de
concentragdo na atividade, mas, possivelmente, também, para que aprendessem a lidar com as
diferencas. Ainda, P8 relatou a importancia de se privilegiar as relacdes entre os alunos, nas
quais uns auxiliem os outros durante as atividades. Dessa forma, retira-se a centralidade da

figura do professor, reafirma-se a ideia de que, quando se ensina, também se aprende e que,
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muitas vezes, a forma de se comunicar dos préprios alunos e a proximidade entre eles podem

facilitar a compreensdo dos conceitos abordados.

Pl: Sim. Eu acho que ¢é importante eles terem a liberdade de fazer alguma coisa da forma que eles
querem, por exemplo, quando eles dividem os... normalmenteos times eu divido [risos] porque sendo
eles vdo so pela questdo da afinidade e acabam ndo prestando atengdo até na atividade, muitas vezes,
mas nessa hora que eles podem, ndo sei, vou te dizer que ¢ importante pra eles pra eles poderem [...]
se expressar na aula, aprender a falar no grande grupo. Porque, tu pode ver, as vezes eles morrem
de vergonha de apresentar um trabalho, mas ali na aula de Educagdo Fisica “ah, quem é que vai?”,
“eul!!” Entdo eles comecam a perder um pouco dessa timidez e se expressar mais.

P8: Ah, ndo, mas como ¢ que é?”, e ai tu tem que repetir, é uma aula que tu tem... mesmo na pratica,
tanto na prdtica quanto na teorica, a gente repete muito, ai os que sdo mais rapidinhos “ah, mas a
professora jd falou”, “cada um aprende de um jeito, vamos de novo”. As vezes, eu uso um aluno que
entendeu pra tentar explicar pra aquele ali, na linguagem deles é mais facil.

Nessa dire¢do, alguns entrevistados referiram obter sucesso com relagdo aos seus
objetivos iniciais e acreditavam ser algo que resulta do trabalho no TC. Alguns citaram
melhora nas questoes de aprendizagem, mas a grande maioria relata os avangos nas questoes
de convivio e na melhora na expressividade das ideias, na autoconfianca, na autoestima, etc.
P8 e P4 citaram casos especificos para exemplificar a melhora no geral das turmas, chamando
a atencdo para a superagdo das expectativas da comunidade escolar com relagdo ao publico do

TC apo6s a constatacao de resultados positivos.

P8: E, chefe da boca [...] E ele era um guri que todo mundo dizia de fora que ele era um cara
perigoso. Ai, tu te deparar com aquilo ali... Foi um aluno revelacdo em 2017, foi um aluno que
mudou drasticamente. |[...] A gente acaba pegando a nata da escola, porque acaba sendo os alunos-
problema da escola. A gente enfrentou muito preconceito no inicio quando esses alunos, que eram
alunos ruins pra todo mundo. O bom é que a gente consegue mostrar no final do ano que esses
alunos ndo eram ruins. Entdo, tem esse lado que é bom legal.

P4: Nos temos alunos ali que no comeg¢o do ano ndo conseguiam escrever uma frase. E ai, nos
trabalhamos muito com o diario esse ano. Eles tinham que todos os dias registrar alguma coisa no
didrio, na reunido, a gente olhava o diario, fazia a corre¢do, mandava recadinho e devolvia, na outra
semana tinha que voltar. Entdo, nos batemos muito na tecla da interpretacdo, da leitura, da escrita,
da ortografia. E, essa semana, um menino que ndo sabia escrever um pardgrafo, desenvolver um
paragrafo, hoje, nos entregou um relatorio da saida de campo. E, alunos que ndo conseguiam
apresentar um trabalho, ndo conseguiam se falar, ndo conseguiam se expressar, hoje, jd
conseguem.

Ao se observar os objetivos elencados pelos professores na se¢do da “Atividade
disciplinar: Educagdo Fisica”, nota-se que a melhora nas relagdes interpessoais entre os alunos
foi algo citado varias vezes. De acordo com os trechos expostos acima, parece que, de alguma

forma, a meta de fazer com que eles consigam conviver melhor uns com os outros esta sendo
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alcancada. Além disso, a estratégia de incentivar as trocas cognitivas entre eles também esta

presente e mostra-se eficaz no processo de aprendizagem.

7.2.3.4 Professor-aluno

O predominio dos trechos encontrados referentes a trocas existentes no Programa TC
era centrado na relagdo entre professor e aluno. Todos os entrevistados concordaram que ndo
¢ somente o professor que ensina o aluno, o contrario também acontece ¢ a grande maioria
deles acreditava que uma relacdo mais proxima entre professor e aluno ¢ benéfica,
colaborando com o crescimento afetivo e cognitivo de ambas as partes. Contudo, ao se buscar
uma separagao por diferentes tipos de respostas referentes as trocas afetivas, encontraram-se
trechos que exemplificariam um primeiro grupo de professores que pensava que ¢ preciso

manter-se distante dos estudantes para evitar possiveis problemas futuros:

E: Tu acreditas que o tipo de relagdo do professor com o aluno faz diferen¢a pra aprendizagem dele?
P5: Faz, mas sempre distante, ndo pode ser muito proximo. Tu ndo pode estar muito proximo do
aluno, ndo da pra tu confiar totalmente nem no aluno nem no pai do aluno ou aluna. Tem que ser
aquele professor que entende o aluno, mas ndo pode ser muito proximo, porque sendo ndo da certo.
Eu vi com uma experiéncia, nunca aconteceu comigo, mas ja vi acontecer com outros colegas, assim.
Ndo da pra ser muito amigo, mostrar os dentes.

E: O que acontece se mostra os dentes?

P5: Nao, é que eu acho assim, de repente, ja leva pra outro lado, entendeu?! Ndo da pra ser assim.

Um segundo agrupamento de respostas apresentou a percepcdo de alguns beneficios
de uma relagdo aproximada entre professores e alunos, entendendo, por exemplo, que ¢é
importante que os alunos tenham abertura e confianga para contar, at¢ mesmo, algo mais

intimo que acharem necessario, perguntar sobre algo que os esta afligindo, etc.

P10: Eu acho bacana que, as vezes, eles vém do nada me contar umas coisas que eu nem imaginava,
assim, umas coisas da vida deles particular, ou fazer um questionamento de alguma coisa que eles
tém duvida, da vida mesmo. Acho bem legal.

O terceiro grupo elencou trechos que entenderam que a aproximagao ¢ preciosa para
a criacdo de vinculos que auxiliam no processo de ensino e de aprendizagem. Um relato
recorrente foi o que retrata uma relagao quase parental para com os alunos do TC. O fato de
aproximar-se e conhecer os tantos percalgos pelos quais passam os adolescentes parece fazer
com que os professores assumam um papel de cuidado e preocupagdo semelhantes ao de um
pai ou mae, algo que muitos deles sequer possuem. O afeto estaria presente, inclusive, na

forma de toque, algo atribuido a configuragao da disciplina de Educagao Fisica:
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P2: [...] E eu sempre tento trazer uma proximidade muito... quea Educagdo Fisica permite, que ¢é o
contato, que ¢ o abrago, que ¢ o tocar. Entio eu sempre, nas primeiras aulas a gente faz varias
atividades que eles vdao perceber que o meu toque é um toque fraternal, assim, que eu chego perto
deles, que é uma coisa paternal, assim, que eu gosto deles. E pra mim tem que ser muito reciproco
assim. [...] se tu gostas desse meio, tu percebes que eles sdo muito carentes. 90% dessa atitude que
eles tem de rebeldia é pela caréncia. Principalmente, fraternal e principalmente, paternal. Essas
meninas, assim, principalmente, elas me véem hoje como um pai. Os caras sdo meus ‘“brothers”,
assim que a gente trata. Mas as gurias, bah! Agora, por exemplo, deu uma briguinha ali no intervalo
ela entrou na sala do Trajetorias, me procurando, me abragou e chorou como se fosse uma filha, eu
fiz todo aquele procedimento. E sim, de certa forma, em fungdo da caréncia deles me aproximou mais
aos alunos do Trajetorias.

P3: A gente tenta desvincular dessa vida deles, assim, de querer ser enroldo e querer passar pra traz
alguém. Porque a gente cobra, a gente xinga muito. A gente xinga no sentido de educar que ndo ¢
nossa fungdo. Mas, nas TC’s a gente chega a um ponto de ter uma relagdo parental com eles. [...] A,
eles vao mudando. Eles chegam na TC completamente... os valores bem ruins.

P7: Eu sou, porque como eu sou coordenadora, eu sou aquela que xinga, aquela que bota ordem,
aquela que fala com a mde e com o pai. E é aquilo que eu digo pra eles “eu ndo vou passar a mdo na
cabeca de vocés, falar que vocés sdo os melhores se vocés ndo forem. Dizer: continuem assim, e
chega no final do ano, vocés ndo forem aprovados ”, e se ndo esta bom, ndo esta bom. E ai, ja é o
segundo ano que eles me convidam pra paraninfa [...] é uma coisa até anti-ética, mas eles falam que
eu trato eles como filhos. Eu sei que aluno ¢ aluno e professor é professor, mas eu digo pra eles
“gente, eu brigo com vocés como eu brigo com as minhas filhas, e eu ndo acho certo varias coisas
que vocés fazem e eu digo que eu ndo acho certo”, porque é como eu quero que tratem as minhas
filhas.

Essa relacdo torna-se tdo intensa que fica muito complicado aceitar os limites de
atuacdo como professor, passando-se por frustragdes quando ndo ¢ mais possivel ajudar

efetivamente:

P3: Eu acho otimo trabalhar com eles, me alegra muito e me entristece, ds vezes, quando alguém
desiste e ndo quer... as vezes nem é porque ndo quer, mas ¢ porque ndo tem condi¢les, ndo tem
ninguém que incentive, e ai acaba ‘“eu tenho que trabalhar, porque eu ndo dinheiro em casa, sora.”
Ai, é complicado, a gente fica so com do, mas a gente... 0o que vai fazer? Chega num momento, é fora
da nossa alcada.

Em compensacdo, sempre que estivesse ao seu alcance, os professores mostraram-se

dispostos a motivar e fazer com que o aluno acredite no seu potencial:

P3: Entdo, eles trazem uma bagagem tdo... é dificil pro professor tirar isso deles. O pai é analfabeto,
as vezes, a mde também. So que a gente sempre fala pra eles “vocés podem mudar a historia da vida
de vocés. Vocés que vdo escrever a historia da vida de vocés. Se o pai e a mde ndo tiveram
oportunidades, por vdrios motivos, vocés tém a oportunidade de mudar a vida de vocés, de
melhorar”. E é isso. A gente ta sempre aprendendo, gracas a Deus, a gente ta sempre em evolugdo.
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Ainda com referéncia a relagdo parental estabelecida, P3 destacou o fato de, talvez, o
Professor de EFI, por lidar constantemente com regras, possa tornar-se um referencial moral

de disciplina e valores que, em muitos casos, eles ndo encontram na familia:

P3: [...] o professor de Educagdo Fisica tem essa figura, assim, ¢ uma figura que dita regras, que tem
que ter disciplina pras regras funcionarem. Entdo, eles véem uma coisa que, de repente, eles ndo tém
em casa, porque as vezes, a maioria deles ndo tem pai e mde. Talvez oprofessor de Educacdo Fisica
seja essa figura faltante, que dd a regra e a disciplina.

Essa relacdo moral pode acontecer por meio da coagdo ou da cooperacdo. Se o
professor impde as regras € ndo as discute quando héd oportunidade, ele estd coagindo os
estudantes. P9, por sua vez, falou em respeito mituo, mas terminou o trecho relatando que,

em determinados momentos, ¢ preciso ameagar para conseguir respeito:

PY: [...] Entdo é uma questdo assim de respeito mutuo, cobro eles quando eu sei que da, quando foge
a isso eu procuro me isentar de algumas coisas, mas ¢ um respeito mutuo assim, eles me respeitam,
eu respeito eles. Como eu morava aqui no bairro eu conhego muitos pais, conhego muitas realidades,
muitos pais me conhecem. Entdo, “ah, vou falar com o teu pai, porque ndo adianta falar contigo.
Vou falar com teu pai, e teu pai ndo tem ruim”, ai o cara baixa a bola. Fago esse jogo assim, eu vou
lidando conforme da.

Ao se enfocar as trocas cognitivas, ¢ possivel perceber que os professores, por vezes,
relataram aceitar as sugestdes dos alunos, modificando as atividades, contribuindo para a sua
aprendizagem e, por consequéncia, aprendendo algo com eles. Um primeiro grupo poderia
trazer relatos de professores que nao perceberam ou valorizaram a proximidade e as trocas
cognitivas entre eles e os estudantes. Porém, nao se encontrou relatos nesse sentido.

O segundo grupo apresentou trechos em que o professor conseguiu perceber alguns
beneficios da aproximagdo para a aprendizagem, muitas vezes, de forma apenas unilateral. O
fato de o Programa ter turmas com um nimero menor de estudantes pode proporcionar mais
atencao por parte do professor e o desenvolvimento de uma relagao de respeito e confianca.
Assim, o aluno sente-se mais seguro para fazer questionamentos que, possivelmente, ndo faria
se tivesse medo de represalias. E preferivel investir tempo na criagdo desse vinculo com o

aluno e otimizar a aprendizagem e o relacionamento do que se dedicar apenas aos contetdos:

P6: Eu acho que contribui porque acaba conquistando a confianga e a Educacdo sem confianga é
dificil tu ter o afastamento. Ai, o aluno ta la, ta quietinho com a duvida la, ele ndo tem a confianga, as
vezes ele ndo vai se expor, ele ndo vai dizer que ndo entendeu, ele... como eu te disse no exemplo,
aquele que ndo gosta muito de participar fica encolhidinho, se retraindo. Dai tu nunca vai saber.
Entdo, chegar no aluno, entender, e ai tu consegue conquistar ele, pra depois come¢ar a trabalhar.
[...] eu falo pros meus colegas “esquece o conteiido. As vezes, tu perde 20 minutos, um periodo que
for, escutando, tu ndo perdeu, tu ganhou.” Tu tendo eles nesse sentido, depois tu vai conseguir
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desenvolver la na frente. Agora, tu entra aqui tu quer se impor “fulano, fica quieto que eu tenho que
explicar... conteudo, conteudo”, ndo existe. A gente ja tem varios exemplos que ndo da certo. E tem
colegas, muitos tradicionais ainda, que seguem isso ai, e ai, é so problema.

Pl: sim... ndo, eu acho que é bem bom o numero de alunos assim, acho que isso ajuda a gente a
conseguir identificar ali realmente quem ta ali que tem algum problema de aprendizagem. entdo,
acaba sendo mais ficil de identificar qual o problema de cada um ali. Obvio, eles sdo 25, mas eles
valem por 50.

P3: O diferencial que eu acredito que seja trabalhar com os professores, quatro professores juntos.
Porque ai tu trabalhas em grupos pequenos, sabe, e a gente pode até trocar os grupos, porque dai,
todos os professores podem trabalhar com aqueles grupos pequenos. Isso facilita um monte a
aprendizagem deles.

P8: Sim. Eu acho que ndo é o que... “linkado” assim com a aprendizagem, cada um tem as suas
dificuldades ali, e é individual de cada um, mas eu acho que quando eles tém uma afinidade maior
com aquele professor e ele vé o professor como o exemplo, o modelo, o amigo, ele vai se interessar
mais por aquilo ali. E no momento em que ele demonstrou o interesse maior, a tendéncia é ele ter um
crescimento, um desenvolvimento maior na aprendizagem dele, que ele vai buscar mais aquilo ali,
vai querer saber mais daquilo ali, vai vivenciar mais aquela aula, vamos dizer assim, de determinado
professor.

O terceiro grupo ¢ aquele em que a aproximacgdo e as trocas cognitivas decorrentes
foram valorizadas e entendidas como importantes para o desenvolvimento mutuo de
professores e alunos. Os entrevistados relataram a criagdo de um vinculo muito forte com os
estudantes o que, possivelmente, deixe-os mais engajados para contribuir no desenvolvimento
de cada um. Além disso, perceberam ganhos para eles proprios, na medida que ndo somente
ensinam, mas estdo suscetiveis a aprender com eles. O Programa contribuiu para que as trocas
afetivas e cognitivas entre professores e alunos acontecam, mas o proprio docente precisa
estar aberto a mudancgas e adaptacdes, a partir da sugestdo ou do questionamento dos
discentes. Nessa direcdo, a maioria dos entrevistados entendeu que uma aproximagdo do

aluno ¢ vantajosa para ambas as partes.

P7: [...] aconteceu assim, de nds estarmos fazendo, algum aluno chegava pra falar alguma coisa na
aula e a conversa ia pra outro lado, tu acabava fazendo outra aula, dando outra coisa. Eu, vamos
supor, eu vou dar uma aula de, sei ld eu, de ginastica, alguma coisa sobre musculos, e ai, acabei
falando sobre abdominais e dai, de abdominais passou pra comida e de comida pra ndo sei o que, e
pra pressdo arterial, e foi indo, foi indo, foi indo, saindo totalmente daquilo que era pra ser dito.

E: E o que tu pensa disso?

P7: Eu acho otimo! [risos] Eu acho otimo porque significa que eles estdo curiosos. E quando eu to
curiosa é mais facil pra eu assimilar aquilo que eu quero. [...] E consigo lidar trangiiilo também,
assim, se eles me perguntarem alguma coisa que eu ndo sei. Eu digo pra eles “bah, ndo sei” ai eu
digo pra eles “vamos ld, vocés tem que me trazer essa resposta e eu também, vamos ver”.

PY: [...] ai, fui entendendo cada um tem o seu dia, as meninas as vezes estdo menstruadas, coisas
assim, os meninos, as vezes tdo... com dificuldades... foi aquele primeira realidade da escola, a
questdo de fome também, a gente sabe que tem gente que ndo come, entdo, ndo vai fazer um exercicio
de correr. E foram coisas que foram acontecendo de aluno passar mal, comegar a tremer e “o que
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foi?” “ah, ndo tomei café”. Entdo, eu acabei tendo essa visdo mais ampla assim, tem uma realidade
por trds do aluno. Os primeiros periodos da manhd eu ja ndo for¢o muito porque eu sei que tem uns
que ndo dormem, uns que ndo tomam cafe. Ai, no segundo, terceiro periodo eu ja sei. Depois da
merenda eu vou adaptando, cada turma é uma realidade.

P4: Esse contato, isso pra mim, ndo tem prego. Ndo é so, simplesmente, dar aula de Educacdo
Fisica, mas é a troca. Eu sempre digo pra eles “a gente esta sempre aprendendo juntos. Entdo, eu
aprendo com vocés, vocés aprendem comigo.

P6: A gente ndo ¢ dono da verdade. A gente esta aqui aprendendo, e eles nos ensinam muito nessa
parte de a gente ter esse olhar diferenciado por eles.

Para que essas trocas possam ocorrer, o tempo ¢ citado como fator fundamental e os
professores participantes também mencionaram que ¢ preciso ter um olhar humanizado paraos

alunos e que a forma de o Trajetdrias ser possibilitaria isso:

P3: A grande diferenca é porque tu tens maior possibilidade por causa do tempo de ter um contato
maior com eles. Ndo aquele contato de querer saber da vida, das coisas, mas um contato de ter uma
relagcio de amizade com eles e de confianca.

P2:E complicado, mas a gente sabe, eles ndo comem durante o dia, eles sdo chefes das familias deles,
eles tem 15 irmados, eles moram mal pra caramba, sabe, ndo tomam banho. E ai tu quer brigar com
um aluno desse, cara, sabe?! Tu quer incomodar o cara, “bah, o cara ndo copiou”. [...] Po, é ndo
entender o aluno. Entdo, gracas a Deus o Projeto tem isso, e eu gosto muito dessa vertente de ganhar
esse tempo com o aluno — ndo é perder tempo -é ganhar esse tempo conversando com ele. E ai ele se
abre contigo, tu entende as coisas. [...] Entdo, sdo coisas que o Trajetorias, humanamente, vé.
Infelizmente, o regular ndo... ndo é culpa dos professores. E culpa da quantidade de alunos que nés
temos, né?![...] . E o Trajetorias lhe permite esse contato, que eu gosto.

Esse olhar diferenciado ¢ baseado no respeito a eles como seres humanos e, também,
as suas individualidades, ajustando a maneira de lidar com cada um deles. J4 que s@o alunos

com um comportamento considerado dificil, como fazer para conquistar o respeito deles?

P2: Respeitando a individualidade de cada um, a hora que ele esta bem, a hora que ele esta ruim, se
ele ndo esta a fim de papo porque que eu vou provocar o menino? Deixa ele no cantinho dele e depois
a gente conversa. Entdo, o [nome do aluno] é um menino que trabalha e ele chega sempre atrasado.
Ele esta sempre emburrado, sempre de cara feia. Porque ele sai daqui, volta pro trabalho. Ele
sustenta a familia. Porque eu vou incomodar aquele menino? Ai quando vejo que ele ta conversando,
eu vou ld brinco com ele, dou uma abracada, troco uma idéia. Outro dia ele ta de mau humor. Entdo,
eu respeito ele. Eu acho que isso ¢ importante na relagdo. Nao é porque eu sou professor que eu vou
estar gritando. Eu odeio que gritem, entdo, eu ndo grito. Entdo, eu mantenho... eu sempre falo com
eles assim, fora uma brincadeira e outra que eu vou falar um pouco mais alto, mas eu acho que é um
tom de voz bom pra conversar com eles.

Em suma, considerando que Piaget afirma que todos os individuos com o
desenvolvimento cognitivo tipico tém condi¢des de chegar ao pensamento formal e tornarem-
se cada vez mais criativos, torna-se interessante investigar quais sdo os fatores que podem

favorecer esse desenvolvimento. Acreditou-se que as especificidades do TC poderiam
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representar alguns deles e, conforme as respostas dos entrevistados, observa-se que a reuniao
de planejamento, a interdisciplinaridade, a Iniciacdo Cientifica, a Educagdo Fisica com uma
proposta diferenciada de trabalho, ou seja, os aspectos estruturais do Programa, junto as trocas
proporcionadas por eles, sdo condi¢des favoraveis ao desenvolvimento da criatividade de

professores e alunos participantes.

7.2.4 Acao docente

Nesse topico, serd abordado o que os professores tém realizado em aula,
primeiramente, abordando as estratégias pedagdgicas que eles nomearam como criativas e, em
seguida, trazendo exemplos de atividades que eles mencionaram, nas entrevistas, que podem
ser consideradas auxiliadoras no processo de criagdo da novidade, segundo a teoria
piagetiana. Considerando que ja se analisou o que eles entendem por criatividade e os
aspectos que podem favorecer esse processo, finaliza-se investigando o que estd sendo

possivel desenvolver, efetivamente, na pratica cotidiana, em aula.

7.2.4.1 Contribuicdes das praticas pedagdgicas para a criatividade do aluno

Um dos objetivos do Programa Trajetorias Criativas ¢ auxiliar no desenvolvimento da
habilidade de criacdo de seus alunos. Segundo o caderno de apresentacdo do Programa
(BRASIL, 2014a), a criagdo ¢ a “acdao de produzir, inventar ou recriar algo que passa a
integrar a configuracdo da proposta, ou que ¢ produto de sua implementagdo, tal como uma
estratégia de acdo, uma solucdo operacional, um texto, etc.” Tal defini¢do esta alinhada com o
entendimento de criagdo proposto por Piagetporque este defendia, justamente, que criar
envolvia agir sobre o objeto de conhecimento modificando-o, conhecendo cada vez mais e, de
maneira mais aprofundada, os seus elementos, fazendo relagdes com o que ja se conhecia.

Com isso, ¢ interessante considerar quais as praticas que os professores entrevistados
consideraram que possam contribuir no processo criativo de seus alunos e se, de certa forma,
as especificidades do Programa que favorecem esse desenvolvimento. Abaixo, estdo

elencados os trésgrupos, com diferentes tipos de respostas para essa questao:
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No primeiro grupo, estdo as respostas que ndo conseguiram sair da ‘reverberagcdo’ da
pergunta, repetindo-se (Ex.: permitir que o aluno crie) ou que admitem ndo saber dar

explicacdes pertinentes para a pergunta.

E: Tu saberias me dar um exemplo de algum momento em que tu oportunizou que eles fosse mais
criativos?

P5: Ah, eu acho que... no dia a dia assim... que nem eu te falei, cada escola é uma historia diferente.
Eu consigo produzir mais em uma, menos em outra, mais em uma.

E: E aqui no TC, tem algum momento que tu acha que tu contribui para criatividade do aluno que tu
te lembre agora?

P5: Nao, nenhum

No segundo grupo estdo as respostas que relacionaram criagdo com novidade e
transformagao, liberdade e escolhas por parte dos alunos. Ex.; deixar que a turma modifique

as regras de uma atividade.

P1: [...] As vezes eles vém e tentam, querem colocar alguma regra, dai, eu deixo eles colocarem, se é
coerente realmente, se ndo ¢ nada pra machucar alguém, ai eu deixo, ndo tem problema, e acho que
nesses periodos que eles tém pra escolher, eu acho que eles podem desenvolver legal, assim, a
criatividade.

P4: Eu acredito que sim, que no momento que tu trabalha uma questdo de movimento, de corpo, eu
acho que tu ta trabalhando... eles tém que ser criativos. [...] E quando eles tio mais livres, tem o
momento deles, eu os vejoeles sendo muito mais criativos. Porque dentro da sala de aula é dentro da
sala de aula. E quando eles tdo mais fora, num ambiente onde eles conseguem extrapolar, ali eles
conseguem falar com o corpo, digamos assim.

P6: Eu acho que essa liberdade que eu dou pra eles. Porque a construgdo comega a partir deles, sem
eu impor nada, nesse sentido.

E: Como assim? A construcdo da aula, da atividade?

P6: Ndo, do ser, do aluno. Porque se ele ndo se reconhece, se ele estd “perdiddo”, tu ndo consegues
nada, no momento em que tu consegues, como eu te disse, conquistar ele, situar ele, dai tu consegue.

P9: Foi um dia em que a gente tava jogando Nilcon. Dai, tinha as regras do Nilcon, ai, tinha as
gurias. SO que as gurias ndo estavam conseguindo jogar. Ai, elas “0, sor, deixa so as gurias
arremessar” “beleza”, ai dividi as gurias, duas pra um lado, duas pra outro, “so as gurias
arremessam e sO os guris defendem”. Ai, eles comecaram a adaptar nesse momento ai. [...]

Os professores desse grupo mencionaram que o professor contribui para o
desenvolvimento da criatividade do aluno quando proporciona liberdade em sua aula, seja de
espaco, de tempo ou de oportunidades para que eles sugiram mudangas nas atividades. Essa
liberdade seria importante para a construcao dos conhecimentos por meio de uma confianca
mutua entre aluno e professor que vai sendo cultivada. Ainda, mencionaram que o formato da

disciplina da Educacdo Fisica favorece a comunicagdo e a cria¢do através do corpo.
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No terceiro grupo, estio as respostas que referiram processos internos cognitivos e ou

afetivos.

P8: Tenta estimular assim, no pensamento da constru¢do desse pensamento, do porqué aquele idoso
ndo pode mostrar, isso, a gente veio pro quadro, “por que esse idoso ndo pode mostrar qualidade de
vida? Ele ta sorrindo, ta com uma roupa de jogo. Quem disse que...” entdo, nesse sentido da cabega
deles irem, voltarem, ir modificando o pensamento. Porque o pensamento modificado é o que cria, se
tu tiveres sempre o mesmo pensamento tu ndo vai Conseguir...

P2: Dentro do Projeto, vamos falar assim, dentro da situagdo do Trajetorias, a gente faz muita
atividade dessa fun¢do da criatividade. Por exemplo, a gente assiste a um filme, vé um filme, e no
final do filme, a gente da pequenos dialogos com reticéncias pra que eles tenham que mudar aquela
fala final ou situagdo. Tem varias aulas minhas, que ta chovendo, por exemplo, a gente da pequenas
tiras pra eles com uma frase ou uma palavra e eles tém que fazer uma representa¢do familiar ou ndo
daquilo que estd escrito. Pra mim, isso é criatividade. Até porque, nessa questdo, tem alunos pouco
criativos, e que fazem uma, duas ou trés vezes essa atividade e se tornam um pouco criativos. Mas
acho que essa é uma definicdo legal de criatividade: é tu usar um pouco teu senso ludico com a
memoria daquilo que tu traz, daquela bagagem que tu trazes e tentar assimilar da forma que o
professor pediu.

P10: Espero que sim. Acho que deixd-losparticiparem, eles criarem, “o que a gente vai fazer agora?
Como a gente vai fazer isso?”, acho que estimula eles a pensar um pouco e fazer coisas diferente.
Ou por exemplo, “ah, essa regra ndo foi legal. O que a gente poderia mudar pra ser legal? Ou, de
repente, o que poderia ter a mais numa regra num esporte que poderia ser legal?”

P3: Em todos os momentos eles tdo desenvolvendo a criatividade, quando tu faz um jogo, até quando
tu faz uma recreagdo com eles e tal, eles vio resolver corporalmente a melhor maneira de chegar
naquele objetivo. Entdo, eles usam de varias criatividades pra chegar no objetivo, individuais.

P8: Eu acho que quanto mais diversidade tu tiver em formatos de aula, mais contribuicdo tu vai ter.
Primeiro porque tu vai ver a forma de adaptacdo de cada aluno, alguns vio se adaptar melhor nessa,
outros naquela outra, e eu acho que a idéia é essa. Quando os alunos se véem em formatos de aulas
diferentes, eles acabam pensando diferente, ou construindo pensamentos diferentes. E dessa forma,
a criatividade vai surgir, quando tu modificas o pensamento “opa, eu posso fazer isso aqui assim, ah,
eu posso fazer assim ld na outra”, na matematica, por exemplo, também, posso usar de outra forma.

P7: Entdo, o ano passado foi uma vez que elas criaram a bola, uma bola de guizo eu ndo tenho na
escola, nunca nem pedi uma bola de guizo, entdo elas foram ld, pegaram, os alunos criaram. Eu gosto
assim de fazer essa questdo de eles me darem aula de alguma coisa, eles se juntam em pequenos
grupos ou entdo eles falarem, que nem a questdo da nata¢do adaptada, que eles fizeram uma
pesquisa, al eles trouxeram um video de como acontecia, mas so isso, assim.

Esses trechos trazem, mais uma vez, a ideia de que ¢ preciso deixar espago para que os
alunos criem, contudo, o foco € que eles sejam instigados a refletir, resultando na modificagao
do pensamento. A pesquisa e a criacdo de materiais sdo algumas das formas citadas para esse
fim. Em outro momento, as emog¢des e as experiéncias vividas sdo evocadas como um meio

de incentivar a criagao.
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7.2.4.2 Outras atividades desenvolvidas

Neste topico, apresentam-se algumas atividades que os professores entrevistados
relataram ja ter realizado em aula e que acreditavam contribuir, de alguma forma, para o
desenvolvimento da criatividade dos estudantes, como aquelas que envolvem a resolugdo de
problemas e a elaboracdo de estratégias, ou aquelas em que o aluno pode escolher ou opinar
durante a aula.

Com referéncia as oportunidades proporcionadas pelos professores para escolher ou
opinar durante a aula de EFI, os resultados evidenciaram que todos os professores relataram
promover momentos para que isso ocorra. O que serd analisada ¢ a natureza e os objetivos
desses momentos. Para isso, mais uma vez, sdo elencados trés grupos de respostas. O
primeiro refere-se aos professores que permitiam a interferéncia do aluno na aula para

agrada-lo.

P10: [...] Mas a gente vai mudando, as vezes, as atividades de acordo com o que eles estdo achando.
Daqui a pouco tu das uma coisa que tu acha que vai ser legal e eles ndo gostam, ai tu tens que
acabar trocando.

O segundo grupo trouxe exemplos de docentes que permitiam escolhas e opinidesdos
alunos para que eles participem mais das aulas, seja para beneficio dos proprios alunos (sem

nomea-los) ou para seu beneficio proprio, a fim de melhorar as suas condi¢des de trabalho.

PY: Por que no inicio, nos primeiros seis meses que eu entrei no estado eu peguei turmas de regular
pra dar aula, eu era bem rigido [...] eu via que o aluno, ndo é que ndo rendia, era muito mais
desgastante.

E: Por que tu os deixaste escolherem os times?

P10: Ndo sei, eu acho que eles poderiam perceber o que poderia ser melhor. Ou as vezes tem meninas
timidas, que elas ndo iam pro outro lado, ndo adianta tu puxar e dizer “tu vai jogar nesse time!”, ela
ndo vai jogar. Ou até os meninos, de repente. Entdo deixar que parta deles fazer essas mudangas é

melhor.

P6: Eu acredito que sim. Estar aberto sempre pra escutar, isso ai, ja é um primeiro passo, ndo ficar
resistente “‘é eu que determino, ¢ isso e pronto”, tu tem que ter flexibilidade pra ti atingir eles.

O terceiro grupo apresenta os trechos em que os professores entenderam que opinar
ou escolher ¢ algo que influencia o desenvolvimento do estudante ou do proprio professor,
que também aprende nessa troca.

P10: Eu ndo tinha essa abertura, eu era rigido, [...] eu via que aquilo ali constrangia [...]. “Vamos

mudar essa minha dindmica” e comecei a ser um pouquinho mais flexivel. Eu vi que naquela
flexibilidade a aula fluia um pouco melhor, o aluno tinha mais desenvoltura, ndo tinha o medo de
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errar comigo. [...] Entdo, comecei a dar mais essa liberdade “errou? Tu errou, mas vai fazer de novo,
o »
faz assim

P4: Sim. Sempre, sempre. E o que eu sempre falei pra eles “a gente aprende junto. Eu aprendo com
vocés, vocés aprendem comigo. E isso é didrio.” Ndo, sempre fui de ouvi-los. Bem trangiiilo, bem
trangiiilo. Até porque a gente precisa!

P8: E ai, quando eu fago esse debate eu acabo trazendo jogos colaborativos pra eles, pra eles
entenderem que a vida ndo tem que ser assim, um perde e um ganha. Sdo debates bem legais. No
inicio é todo mundo assim, ninguém quer falar, mas depois vdo se soltando e formando opinido
mesmo.

P7: [...] “vocés tem o direito de questionar sempre, com educagdo, vocés tem que questionar, devem
questionar as pessoas, sempre com educacdo e com coeréncia, com conteudo. Ndo é questionar por
questionar: ah, ndo quero porque eu ndo quero. Ndo. Eu ndo quero por isso e isso e isso, eu nao
concordo por isso e isso e isso.”

E: E o que tu acha desses questionamentos?

P7: [...] Eu acho otimo porque significa que eles estao curiosos. E quando eu to curiosa é mais facil
pra eu assimilar aquilo que eu quero.

Da mesma maneira, ao se considerar as atividades que exigiam dos alunos algum tipo
de elaboragdo de estratégia e resolugdo de problemas, em um primeiro grupo, poderiam
constar os exemplos de professores que ndo costumavam trabalhar com esse tipo de atividade
na sua pratica pedagodgica, porém, ndo se teve relatos como esse. O segundo grupo
apresenta as falas dos professores que utilizavam esse tipo de atividade esporadicamente e

nem sempre no TC:

P7: Foi da cabega delas. Porque elas comecaram assim ‘“sora, como é que eu vou ter uma bola com
guizo” e eu “ah, ndo sei, te vira” e sai, “vai atras”. Ai elas “ah, tem o [nome do ginasio] — é um
gindsio que tem aqui atrds”, eu “ndo sei, eu quero a bola com guizo. Eu quero que vocés apresentem
e sevirem”. E ai elas fizeram tudo.

P7: [...] fazia isso ai pro sexto- colocava os maiores bem na frente do gol e os menores eu deixava na
frente pra tentar arremessar, eles tinham que achar um jeito de furar aquela barreira dos maiores. Ai,
eles se viravam. Até uma vez, foi bem engracado, porque tinha dois gurizinhos bem “sem-
vergoinhas”, ai, um se agachou o outro veio correndo, pisou nas costas dele, eu achei o maximo
aquilo. Mas so isso, no TC eu nunca fiz, isso.

No terceiro grupo, encontram-se os trechos que parecem evidenciar um trabalho
sistematico e entrelagado com a acdo pedagdgica no sentido de incentivar a resolugdo de

problemas e a elaboragdo de estratégias de forma constante.

P4: Eu acho que sdo bem essas trés atividades que eu desenvolvi hoje com eles, que eu sempre
converso com eles, uma coisa que eu acho fundamental... uma vez eu tentei trabalhar com eles uma
aula de psicomotricidade: “pessoal, corpo e mente trabalham juntos”, “como assim, sora?”, eu disse
“pra tu fazer varias atividades tu tem que pensar, tu tem que raciocinar, tu tem que observar”, e,
muitas vezes, eles sdo muito dispersos e até porque, nos temos alunos com muitas dificuldades. Entdo,
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eu trago bem a questdo do movimento do corpo, eu gosto muito de trabalhar com eles, de iniciar com
uma atividade de valéncias, de habilidades, depois desenvolver uma atividade de coletividade, de
cooperagdo, depois uma atividade de estratégia de jogo.

E: E esses sdo jogos cognitivos. Tu achas que os outros tipos de jogos também envolvem essas
questoes de resolver problema ou de pensar ou de...?

P1: Ndo, claro, envolvem também, mas acho que esses fazem com que eles tenham que se puxar mais,
porque tem algumas atividades que eles tdo muito acostumados a fazer. . Por exemplo, a queimada,
eles ja tem a nogdo, entdo eu procuro botar algumas regras, algumas coisas diferentes, pra que eles
também ndo fiquem so naquela coisa de sempre. [...] Pegar e ficar jogando a bola e deu, sabe?!

Um dos trechos que chamaram a atengdo foi o fato de P4 referir trabalhar com
pequenos exercicios antes de iniciar o jogo propriamente dito e, também, investir nas
variagdes de um mesmo jogo. Segundo ele, os alunos conseguiriam resolver melhor pequenos

problemas e mencionou algo que pode remeter a abertura de possiveis.

E: Por exemplo, “ao invés de fazer um futsal normal, faz o futsal com coringa”. E ai, chega ao final e
debate o porqué que o resultado foi assim, porque que o resultado foi assado. Tu acreditas que isso
contribui pro aprendizado, pra criatividade?

P4: Com certeza. Porque aquela criatividade vai te ampliando pra outras.

E: Como assim?

P4: Por exemplo, vamos pegar o handebol. Comecei adaptando de um jeito, ai eu vou ampliando, ai
eu vou adaptando, e, quando eles véem, eles tao jogando, eles tdo jogando o jogo, eles tao fazendo o
passe certo, eles tdo se deslocando com a bola certo. Eu, pelo menos, ndo introduzo o jogo direto. As
vezes, eles ndo sabem nem pegar uma bola. Entdo, tu tens que comegar devagarzinho. Entdo, eu
gosto de trabalhar primeiro o jogo pré-desportivo pra chegar no jogo.

7.2.4.3 Atividades exclusivas para o Trajetorias Criativas

Aqui, sdo expostas as atividades em que os professores relataram ter elaborado,
exclusivamente, para as turmas do TC. Considerando que os objetivos do programa sao
diferenciados daqueles do Ensino Regular, espera-se que as atividades sigam uma ldogica

diferenciada também.

No primeiro grupo, estdo os exemplos dos professores que ndo costumavam fazer

uma diferenciacao relevante entre as atividades do Ensino Regular e do TC.

E: Nao teve muita mudanca?

P1: Nao, até porque, eles sdo adolescentes e eu to acostumada a trabalhar com adolescentes. Entdo,
eu acho que foi trangiiilo.

E: Tem alguma mudanca especifica?

Pl: Nao, acho que so essa questdo que eu tinha falado dos jogos. Fazer mais jogos cooperativos,
cognitivos e coisas com eles pra dar uma auxiliada, mas fora isso...

E: Mas, geralmente, as atividades que tu utiliza no regular, sdo as mesmas que tu utiliza no TC? Nao
difere muito?
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P6: Nao muito. Que nem eu te disse, eu trabalho aqui por trimestre, como eu venho com a drea, mais
ou menos eu venho com eles. Eu trabalho no primeiro trimestre vélei, no segundo trimestre futsal e o
terceiro trimestre a gente acaba se envolvendo praticamente todo com a questdo do municipal, porque
eu passo muito fora da escola levando eles. E aquela correria: 6nibus, é van, é isso, é aquilo.

O segundo grupo traz exemplos de professores que realizaram algumas mudangas no

estilo de algumas atividades, mas por motivos periféricos aos objetivos do Programa.

E: E tem alguma atividade especifica que tu fez pro Trajetorias que tu ndo fazias antes?

P2: [...] uma coisa que eu fiz especifica pra eles no ano passado e vou fazer esse ano ¢ a guerra de
bexiguinha d’agua. Eles adoram. E ai, eu fiz para o Trajetorias.

E: E porque tu fizeste com eles?

P2: Eu senti que tinha uma proximidade, que ia ficar uma coisa mais trangiiila, em funcdo de pais,
aquela reclamacdo de estar molhado. [...]

O terceiro grupo traz situagdes em que os professores elaboravam atividades que
buscavam contribuir com os objetivos do programa. Percebe-se que algumas atividades
elaboradas especificamente para o publico do TC estavam sendo expandidas para o Ensino

Regular (P4):

P3: Sempre fiz, mas a TC eu tenho mais esse cuidado, assim, de fazer as atividades voltadas nas
caracteristicas deles individualmente pra poder trabalhar no coletivo de maneira harménica, mas eu
tenho que identificar primeiro eles.

P8: Acho que a anamnese inicial. Eu ndo fazia com outras turmas porque tu vai pegar sexto, sétimo,
oitavo ¢ indiferente. E eles eu quero saber o que eles sabem, tem sexto, sétimo e oitavo, eu tenho
alunos que cursaram até o sétimo, tenho alunos que cursaram até o sexto. Como eu tenho que colocar
eles num caminho parecido ou proximo, eu preciso saber o que eles sabem.

P4: O que a gente trabalhou com eles foi uma atividade onde a gente montou um circuito... um
circuito ndo, obstaculos em toda a escola, até a pracinha — 6, é mais uma vez corpo e mente [risos] —
em duplas de olhos fechados, um conduzia, depois a gente so inverteu, o que tava de olhos fechados
era conduzido pelo colega. Entdo, eles tinham que passar por todos esses obstaculos até chegar a
pracinha, e depois o caminho de volta, trocava as duplas. E ai, depois a gente entrou na questdo: do
que eles sentiram, o que foi mais facil: guiar ou ser guiado, como é que foi a questdo do medo, da
inseguranga, que isso a vida nos tras, como é que foi pra vocés. Entdo, a gente trouxe toda essa
questdo do questionamento pra eles. Essas sdo atividades que eu nunca fiz com os outros da darea e
fizcoma TC.

E: E, ja aconteceu de tu usares alguma coisa que tu fez no TC nas tuas aulas da area?

P4: Essas atividades de danca e coreografia estou fazendo agora com os 8°s anos.

Em resumo, evidenciou-se que as praticas dos professores sdo diversas e com
diferentes niveis de tomada de consciéncia. Os dados podem provocar uma reflexdo sobre as
diferengas nas acgdes docentes nas diferentes escolas, mesmo fazendo parte do mesmo
Programa, evidenciando a multiplicidade de fatores que pode interferir na pratica do
professor. O fato de fazer parte do TC nao garante a compreensao da proposta ou o

comprometimento com os objetivos do programa. A participacao no Programa TC, com todas
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as suas especificidades, ¢ uma condi¢ao favoravel, mas ndo suficiente para o desenvolvimento
da criatividade dos professores. Contudo, observa-se uma tendéncia para abertura de novas
possibilidades para além do “fazer por fazer”, incluindo atividades que possam auxiliar no

desenvolvimento motor, cognitivo e socioafetivo dos estudantes.

7.3 QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

O objetivo da aplicagdo do questionario foi o de conhecer o que os estudantes
pensavam sobre as suas aulas do TC e, de forma mais abrangente, sobre a Educacao Fisica
como area de conhecimento, bem como quais seriam as oportunidades oferecidas pelos
professores nas aulas. Dessa forma, as respostas foram organizadas em quatro secdes: a
primeira aborda o julgamento dos alunos sobre as aulas de EFI do TC; a segunda relata quais
as oportunidades para o desenvolvimento da criatividade oferecidas pelo professor que os
alunos conseguem perceber; a terceira refere as oportunidades oferecidas pela EFI como
disciplina; e a ultima destaca a opinido dos alunos de como uma aula de EFI deveria ser. Para
exemplificar, foram trazidos alguns extratos das respostas dos participantes. Os alunos serao
identificados de acordo com o numero da sua escola, sendo “Aluno E1” algum dos alunos da

escola 1 que participaram da pesquisa, por exemplo.
7.3.1 Opiniao dos alunos sobre as aulas de Educacio Fisicado Trajetorias Criativas
Nessa primeira se¢do de respostas, sdo apresentadas as informagdes coletadas nas

perguntas 1 ¢ 3 do questionario'’. No grafico 1, a seguir, ¢ possivel notar que a grande

maioria dos estudantes participantes da pesquisa gostava das aulas de EFI do TC.

19Pergunta 1: Vocé gosta das suas aulas de Educagao Fisica do TC? Por qué?
Pergunta 3: Consegue perceber diferencas entre a aula de Educagdo Fisica do TC e do Ensino Fundamental
regular? Quais?
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Grafico 1. Quantidade de estudantes que gostam da aula de Educagéo Fisica.

Gostam da aula de EFI

3%

9%
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= AS VEZES

Fonte: Autora (2019).

As justificativas para gostar das aulas de EFI podem ser divididas em dois tipos de
respostas: as que se referiram aos beneficios da disciplina de Educagao Fisica como um todo e
as que se apoiaram-se em caracteristicas do professor ou de algo que ele faga. Quanto
asprimeiras, os alunos citaram que a EFI agrega conhecimento, ajuda no desenvolvimento
corporal, mantém o ritmo, inclui atividades em grupo e alongamentos que podem prevenir
dores e que se constitui como um espago para evitar o sedentarismo, ja que, muitas vezes, € o
unico momento de pratica de atividades fisicas existente no cotidiano dos alunos. Com
relacdo ao segundo tipo de respostas, os estudantes afirmaram gostar das aulas porque o seu
professor ¢ compreensivo, participa das atividades, leva as coisas a sério, ajuda na execugao
dos exercicios, ¢ exigente e insiste para que todos participem, bem como “ensina com o amor
que sente pelos esportes” (sic). A maior ocorréncia de respostas neste topico citava a
variedade de atividades e o fato de a aula ser divertida como justificativa. Outros motivos
citados foram: aulas dinamicas, produtivas, criativas, contando com atividades praticas e
teoricas, bem como a existéncia de alguns periodos livres para que os alunos possam escolher

o que preferem jogar. A seguir, encontra-se o trecho do aluno da escola 4:

Aluno E4: “Sim, porque a professora esta sempre ‘puxando’ quem ndo quer participar das atividades
e porque a Educagdo Fisica ndo é so jogar bola, tem (outras) atividades também.”

Como motivos expostos para ndo gostar das aulas de EFI, destacaram-se: o professor
ser muito exigente e, por vezes, ndo entender quando os alunos ndo estdo se sentindo muito
bem, quando o professor ¢ injusto exigindo algo das meninas e ndo exigindo dos meninos

(como a roupa adequada) ou quando somente o professor escolhe as atividades a serem feitas.
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Outras situagdes que geravam descontentamento eram: o professor realiza sempre o mesmo
tipo de atividade (como ilustrado no excerto a seguir) ou o fato de nem todos os colegas da

turma participarem de igual forma.

il

Aluno E5: “Nao, porque ele da as mesmas coisas sempre.’

Uma outra questdo buscou um comparativo entre experiéncias de aprendizagem
vividas pelos alunos nas aulas do TC e do Ensino Regular, o grafico 2 ilustra a ocorréncia das

respostas, com grande parte dos estudantes apontando a percepgao dessas diferencas.

Grifico 2. Percepcao de diferengas entre a aula de Educacdo Fisica do Trajetorias Criativas e do Ensino Regular

Percebem diferencas entre a
EFI do TC e do Ensino Regular
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Fonte: Autora (2019).

Entre as diferencas apontadas, estd o fato de que, no Ensino Regular, a Educacio
Fisica seria mais livre e os alunos poderiam optar entre nao praticar nenhum exercicio ou
jogar somente futsal. Enquanto isso, no TC, os professores seriam mais criativos € mais
proximos dos alunos, oferecendo aulas mais variadas (aluno E2), divertidas, dirigidas,
focadas, nas quais seria possivel aprender mais, com atividades avaliativas tanto praticas

quanto teoricas.

Aluno E2: “Muita. Nosso professor é mais dedicado a que todos aprendam um pouco de cada esporte.
Ndo ficamos presos na ideia do futebol (futsal) ou soltos na quadra.”

Embora a maioria dos alunos tenha referido uma dinamica diferenciada nas aulas do
TC, alunos de duas escolas (ES e E9) referiram o processo contrario: as aulas do TC seriam

mais livres e as do regular teriam maior variedade e exigéncia de participacao.

Aluno E9: “Sim, muda. Porque no regular nos faziamos bastante exercicios e no TC é mais futebol

(futsal).”
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7.3.2 Oportunidades oferecidas pelo professor

A segunda se¢do retine as respostas para as questées20 2,4 e 9 que se relacionam com
as oportunidades oferecidas pelo professor em aula. O gréfico 3 ilustra a frequéncia com que
cada tipo de atividade foi citada pelos estudantes (n=33), sendo que cada um deles pode ter
fornecido mais de um exemplo. Percebe-se que a maior parte das atividades mencionadas sao
os esportes mais tradicionais (seja em aulas praticas ou teodricas), com excecdo da danca e dos
conhecimentos sobre o corpo. Contudo, existe um numero consideravel de referéncias (13
alunos) a outros tipos de atividades, quais sejam: debate em circulo, inventar uma atividade
para praticar entre as turmas, jogo de taco, pular corda, caga palavras de esportes, brincadeira
de reloginho, exercicios de concentracdo e biografia de um jogador de futebol. Salienta-se que
essas respostas ndo correspondem, necessariamente, a totalidade de conteudos que foram
desenvolvidos nas aulas durante o ano letivo, mas, sim, aquilo que os alunos recordaram no

momento da aplicagdo do questionario e que, provavelmente, foram mais marcantes para eles.

Grifico 3. Frequéncia de respostas sobre as atividades citadas na aula de Educacao Fisica do Trajetorias
Criativas.

Atividades citadas na aula de EFI do TC

VOLEIBOL
FUTSAL
OUTROS
BASQUETE
DANCA
HANDEBOL
CORRIDA

CONHECIMENTOS SOBRE O CORPO

Fonte: Autora (2019).

20Pergunta 2: Neste ano, quais atividades diferentes vocé€ lembra que o professor desenvolveu na aula de
Educacao Fisica?

Pergunta 4: Em alguma situagdo, o professor pediu concentracdo para realizar os movimentos? Se sim, que
situacdo foi essa?

Pergunta 9: Na aula de Educacdo Fisica, no Programa Trajetdrias Criativas, vocé tem espago para sugerir, criar e
fazer escolhas? Cite situagdes em que isso ocorreu.
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A questdo feita levou em consideracdo as possiveis intervengdes do professor que
solicitava a concentragdo do aluno ao movimentar-se. Acredita-se que, ao prestar mais
atencdo nos seus erros e acertos, o aluno passe a ter uma maior consciéncia dos seus
movimentos e/ou elabore melhor a sua jogada. Quanto a esse pedido de concentracio para a
realizacdo dos movimentos, o grafico 4 evidencia que a grande maioria dos participantes se

recordava de momentos em que o seu professor fez essa solicitacao.

Grifico 4. Professor pede que o aluno se concentre no movimento.

O professor pede concentra¢io nos
movimentos?
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Fonte: Autora (2019).

Nesse sentido, as situagdes citadas pelos alunos sdo: durante os jogos de vélei e
basquete ou em momentos especificos, como para fazer um saque ou uma cesta; para se
posicionar melhor na goleira ou durante o jogo, observando os jogadores do seu time e do
time adversario (exemplo a seguir); para aprender um esporte novo ou para conseguir o
equilibrio em um pé s6. Porém, a atividade mais citada foi o alongamento. E possivel que os
professores pegam mais concentracao nesse tipo de atividade, a fim de despertar a consciéncia
corporal dos alunos, para que conhecam seu proprio corpo e as sensagdes provocadas pelo

fato de alongar a musculatura.

Aluno E4: “Sim. No basquete nos tinhamos que prestar atengcdo no colega que estava ao lado, na
frente e atrds.”
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Outra pergunta feita aos estudantes era relativa a existéncia de oportunidades
oferecidas pelo professor durante as aulas de EFI para que eles pudessem sugerir, escolher ou,

até mesmo, criar algo. A maioria das respostas foi afirmativa, conforme o grafico 5.

Grafico 5. Oportunidades para sugerir, escolher e/ou criar nas aulas de Educagio Fisicado Trajetorias Criativas.

Podem sugerir, escolher ou criar na
EFI do TC?
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Fonte: Autora (2019).

As recordacdes dos alunos quanto aos espagos oportunizados em aula foram: sugerir
passos de danca (exemplo Aluno E4) ou atividades/esportes para serem desenvolvidos no
decorrer do ano letivo; criar coreografias, jogos, brincadeiras diferentes; escolher o tema do
trabalho, o que quer jogar (em especial, nos periodos livres), os jogadores de cada time e/ou

jogar com times mistos (meninos € meninas).

Aluno E4: “Foi na hora da dang¢a que ela falou os passos para nos fazermos e eu dei uma ideia de
como poderia ser e ela concordou.”

7.3.3 Oportunidades oferecidas pela Educacao Fisica

Na secdo das possibilidades oferecidas pela disciplina de Educagdo Fisica, sdo

. ~ 21 L
analisadas as respostas das questdes™ 5, 6, 7 e 8. Primeiramente, os resultados apontam que

21Pergunta 5: Em um jogo como o handebol, por exemplo, que influéncia tem vocé se concentrar nos
movimentos para realizar, com sucesso, a sua jogada?

Pergunta 6: Vocé considera a aula de Educacdo Fisica um bom momento para aprender coisas diferentes para
além das atividades motoras em si? D& um ou mais exemplos.

Pergunta 7: E possivel aprender a conviver em grupo nas aulas de Educacio Fisica? Como?

Pergunta 8: Consigo utilizar os conhecimentos que construo na aula de Educagdo Fisica em outros momentos?
Dé exemplos.
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todos os estudantes participantes conseguem compreender os beneficios da concentracdo para
a realizacdo dos movimentos, citando: o melhor rendimento, a prevencdo de lesdes, a
diminui¢do da perda de posse de bola e do erro de um passe (trecho a seguir), assim como a

obten¢do de um maior controle sobre a jogada, pensando antes de agir.

Aluno E3: Tem que se concentrar pra ndo errar os passes e ver quem esta livre porque tem regras até
pro jeito que vocé pega a bola.

Analisando-se o grafico 6, nota-se que a maior parte dos estudantes percebeu que a
aula de EFI ¢ um bom momento para se adquirir conhecimentos diferentes daqueles ligados,
prioritariamente, ao aspecto motor. Como exemplos dessa condi¢@o eles citaram: o aumento
da unido e do respeito entre os jogadores, a convivéncia melhorada entre os colegas, a ajuda
para ser mais paciente, a manutencdo da saude fisica e mental tanto pelo exercicio em si
quanto pelos conhecimentos sobre saide e funcionamento do corpo, a melhora da atencao e
da concentracdo, o aprendizado de questdes histdricas e de regras sobre os esportes ou demais

atividades estudadas.

Aluno E2: Sim. Nos aprendemos muito sobre a saude, sobre o organismo também. Aprendemos a ter
melhor convivéncia e trabalhar em grupo.

Grifico 6. Percepcio da aquisi¢do de conhecimentos diversos na aula de Educacédo Fisica.

Conseguem adquirir
conhecimentos diversos na EFI?
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Fonte: Autora (2019).

Quando se leva em conta a disciplina de EFI como auxiliadora da convivéncia em
grupo (grafico 7), apenas dois alunos discordaram por acreditaram que, durante a aula,
ocorrem muitas brigas. O restante dos estudantes percebeu que esses conflitos gerados sao

positivos e capazes de gerar o entendimento de que, para se ter sucesso, ¢ preciso entrar em
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acordo com os colegas da equipe. Segundo os participantes, essa caracteristica da disciplina
que valoriza o trabalho em grupo — diferentemente das disciplinas mais tedricas, nas quais,
geralmente, prioriza-se o trabalho individual — possibilita a unido, o respeito, a convivéncia
com pessoas de temperamentos dificeis, a aproximagdo com colegas que ndo se tinha tanta

afinidade (exemplo do aluno ES8) e as trocas cognitivas e afetivas entre os pares.

Aluno E8: Sim. Quando jogamos em equipe, nos temos que confiar um no outro.

Grifico 7. Possibilidade de aprender a conviver em grupo na aula de Educacao Fisica.

Aprendem a conviver em grupo
na EFI?
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Fonte: Autora (2019).

Uma vez que os alunos consigam fazer uma conexao entre os contetidos ensinados na
escola e aqueles necessarios para a vida, a aprendizagem torna-se significada e facilitada. A
maioria das respostas para essa questao foi no sentido da compreensao dessa ligacdo, como
ilustra o grafico 8. Como exemplos de situagdes, eles relataram: a melhora na convivéncia em
sociedade, o aumento do respeito pelo proximo, a utilizacdo dos conhecimentos em outros
espacos esportivos com 0s amigos, com a familia ou em treinamentos, a manutengdo da saude
para o bem-estar geral, a melhora na atengdo e concentragdo para outros momentos, como 0s

da aprendizagem em outras disciplinas, conforme afirmou o aluno da escola 6.

Aluno E6: Ao pensar nos movimentos e jogadas e reutilizar em outra matéria, como por exemplo, a

velocidade e o tempo em matemdtica.
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Grifico 8. Utilizagdo dos conhecimentos adquiridos na Educagdo Fisica em outros contextos.

Utilizam os conhecimentos da EFI
em outros contextos?
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Fonte: Autora (2019).

7.3.4 Trocando de papéis: perspectivas do aluno a respeito do lugar de professor

Por fim, o grafico 9, ilustra as respostas que ocorreram com maior frequéncia para a
pergunta 10%, sendo que cada estudante pode ter fornecido mais de um exemplo. A resposta
que emergiu com maior frequéncia foi aquela reforgando a ideia dos esportes tradicionais
(futsal, futebol, volei, handebol, basquete, atletismo). Contudo, ¢ possivel perceber algumas
aberturas para atividades diferenciadas, como as brincadeiras, a danga, o rugby e outros, a
criacdo de jogos e, também, a preocupacdo com outros aspectos, como a aula tedrica, o
desenvolvimento de atividades que ajudem a melhorar a relagdo com os colegas e a
proximidade do professor com os alunos. Destaca-se, ainda, que sete alunos afirmaram que
sua pratica seria inspirada na aula de seus atuais professores, o que evidencia uma admiracao

por parte dos alunos por eles, como pode-se verificar no trecho a seguir.

Aluna E4: “seria boa, porque eu iria pegar todos os conselhos da minha professora, ensinar meus

’

alunos a terem muita concentracdo.’

*Pergunta 10: Se vocé fosse o(a) professor(a) de Educagéo Fisica, como seria a sua aula?
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Grafico 9. Como seria a aula de Educagio Fisica dos alunos participantes.

Perfil da aula de EFI dos alunos participantes

Como a do meu professor 7
Com esportes/atividades diferentes 5
Com aulas tedricas e praticas 4
Parte dirigida, parte livre 4
Com sugestdes dos alunos para as atividades 3
Divertida 2
Valorizando as relagdes entre colegas 2

Com criagdo de jogos 1

Fonte: Autora (2019).

Ao se relacionar as respostas dos questiondrios com a concepcdo piagetiana de
criatividade, pode-se encontrar algumas conexdes, como o fato de os alunos gostarem das
aulas de EFI por apresentarem caracteristicas, como o agregar conhecimento e de perceberem
que elas tém uma maior exigéncia, o que possibilita aprender mais (sera retomado o
significado da resposta na discussdo). Essas caracteristicas citadas podem auxiliar o aluno a
pensar sobre os elementos envolvidos em suas agdes e, portanto, aumentar seu nivel de
tomada de consciéncia e de abertura de possibilidades. A aula criativa foi citada, em alguns
momentos, como justificativa para gostar da EFI, como aspecto diferenciado entre a aula de
EFI no TC e no ensino regular ou como caracteristica da aula de EFI que eles buscariam
desenvolver se fossem os professores. Contudo, ndo ha como saber qual a concepgdo dos
alunos de aula criativa e nem era esse o objetivo desta pesquisa. Seria necessario um
aprofundamento nessa questao, possivelmente, por meio de uma entrevista semiestruturada.

Quanto aos fatores que contribuem para o desenvolvimento da criatividade, baseia-se
nas respostas dos estudantes para afirmar que a disciplina de Educacdo Fisica ¢ um espaco
privilegiado para as trocas entre colegas e professores, possibilitando interagdes socioafetivas
e cognitivas. Especificamente, a EFI do TC tem se mostrado um ambiente em potencial para
que a criacao da novidade ocorra, uma vez que existem espagos € tempos para a sugestao, a
escolha e a criagdo de regras, materiais, atividades, etc., bem como a existéncia de aulas
teoricas e praticas com momentos de reflexdo, concentragdo e atengao. Essas questdes podem
remeter a tomada de consciéncia que sera discutida, de maneira mais aprofundada, na

discussdo.
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Com referéncia as acdes dos professores, entende-se que eles ainda estdo um pouco
limitados aos esportes tradicionais, mas ja mostram alguma abertura para novas possibilidades
de conteudos e atividades na direcdo da inclusao de todos os alunos, bem como de maneiras
diferentes de interacao com os alunos de forma mais horizontal e afetiva. Tais caracteristicas
refletem-se tanto nas entrevistas quanto nos questiondrios e, neste ultimo, as respostas da
questdo 10 resultaram, inclusive, em uma grande admiragdo por parte dos alunos que afirmam
que sua aula seria tal qual a de seu professor. A a¢ao do professor reflete-se também na agdo
do aluno. Um exemplo disso ¢ o pedido do professor para que o aluno concentre-se no
movimento, convidando-o a refletir sobre sua acdo, possibilitando agir a partir de seus
conhecimentos. Sendo assim, mesmo com um repertério de atividades ainda restrito aos
esportes tradicionais, a criatividade pode ter seu espago, com a tomada de consciéncia dos
movimentos € um agir sobre esse conhecimento.

Conforme os dados das entrevistas, o Programa TC mostra-se um espago em potencial
para o desenvolvimento da criatividade como ponto de partida da acdo dos professores e de
reflexdo/critica por parte dos alunos. Parte das respostas pareceu revelar que os jovens se
colocam como sujeitos capazes de perceber/nomear, o que favorece o seu desenvolvimento e
as agOes nesse sentido, isso poderd servir de elementos para que os professores revisitem sua

concepcao de criatividade e atuem no programa de forma a considerar tais apontamentos.

7.4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Em uma perspectiva construtivista de ensino, considera-se o processo € ndo somente
o resultado final. Assim, o erro ¢ considerado como uma etapa importante, e a avaliagdo ¢
usada para ajudar a resolver conflitos, duvidas, dificuldades, de maneira que se tenha, em
vista, onde se quer chegar e o que se quer que os alunos se tornem (PIAGET, 2005;
MACEDO, 2005).

Encontrou-se uma grande variedade na forma de avaliagdo dos alunos em cada uma
das escolas participantes da pesquisa. A tabela 11 expressa as caracteristicas de cada tipo de
avaliacdo presente de E1 (Escola 1) a E10 (Escola 10). O formato de avaliagdo encontrada
pode ser considerado a expressdo de certa interpretagdo dos professores e, possivelmente, da
equipe diretiva da escola, sobre o projeto. Corresponde ao coletivo de professores e gestores

interpretando aonde querem chegar, conforme os principios do programa. A seguir, estd a
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descri¢do da estrutura da avaliacdo geral de cada uma das escolas, com excecdo das escolas 6

e 8, nas quais se teve acesso somente a avaliacdo da disciplina de Educacdo Fisica.

Tabela 11. Formato das avaliagdes gerais em cada escola participante.

Formato da avaliacio geral

Parecer descritivo: Caracteristicas da turma; conteudos de cada disciplina, incluindo Iniciagdo
Cientifica e a pratica interdisciplinar; Conceitos alcangados pelo aluno em cada disciplina (Plenamente
Satisfatorio, Satisfatorio e Nao satisfatorio) e numero de faltas; Relatorio individual com itens
referentes ao comportamento, comprometimento e relacionamento; Observacdes de um pequeno

paragrafo falando sobre o aluno e dizendo se ele avanga ou ndo para o Ensino Médio.

Parecer descritivo: pequeno paragrafo dizendo se avanca para o Ensino Médio; ndo ha referéncia as
disciplinas separadamente; conceitos (A — Muito satisfatorio, B- Satisfatorio, C- Apresenta
dificuldades, D- Insuficiente, E- Infrequente); itens avaliados: organizacdo de material, atengdo e
concentracdo, assiduidade, interesse, participacdo, responsabilidade, convivéncia, dominio dos
conteudos, capacidade de expressdo oral, capacidade de expressdo escrita, capacidade de expressao

corporal, autonomia, iniciagdo cientifica.

Conceitos: AT (atingiu totalmente), A (Atingiu — média de aprovacdo), EP (em processo) e NA (ndo
atingiu) para cada disciplina, incluindo a iniciagdo cientifica e as praticas interdisciplinares; objetivos
da IC e de cada area (ciéncias da natureza, ciéncias humanas, ensino religioso, matematica); nimero

de aulas dadas e de faltas; Resultado final.

Parecer descritivo: conjunto para todas as areas de conhecimento; conceitos: AT (atingido
totalmente), AP (atingido parcialmente) e NA (ndo-atingido); paragrafo falando sobre o desempenho
do aluno em geral e em alguma disciplina especifica, se houvesse dificuldade; frase final comunicando

se 0 aluno permanece no TC ou avanga para algum outro ano do Ensino Fundamental ou Médio.

Parecer descritivo. texto extenso falando sobre as atitudes, conceitos e procedimentos demonstrados
pelo aluno. Traz uma visdo interdisciplinar e faz apontamentos especificos sobre a Iniciag¢do

Cientifica. Frase final falando sobre o avanco ou ndo do estudante.

Formato ndo acessado.
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7 | Parecer descritivo: como o aluno se relaciona; temas trabalhados no trimestre; o aluno atingiu ou néo
as metas propostas em cada disciplina e na IC.

8 | Formato ndo acessado.

9 | Conceitos: CSA (construgdo satisfatéria da aprendizagem), CPA (constru¢do parcial da
aprendizagem), CRA (construcdo restrita da aprendizagem). Assinalado quando Aprovado pelo
Conselho (APC).

10 | Descrigdo breve: para cada disciplina e em IC dizendo se alcangou ou nao os objetivos, o que o aluno

jé atingiu e o que precisa ser melhorado; sugestdo do professor para a melhora do aluno (ex: sentar

mais a frente e tentar melhorar a letra) nimero de aulas dadas e de faltas; Conceito (B, MB, I).

Fonte: autora (2019).

Em seguida (tabela 12), retratam-se as questdes referentes a disciplina de Educagao

Fisica que aparecem em cada avaliacdo. Naquelas que sdo totalmente interdisciplinares, ndo

existe referéncia direta a EFI, mas ¢ possivel encontrar expressdes que se relacionam com a

disciplina.

Tabela 12. Formato das avaliagdes da Educagdo Fisica em cada escola participante.

Formato da avaliacdo da Educacio Fisica

Objetivos do trimestre: desenvolver habilidades de corrida e conhecimentos sobre o que ocorre com o
corpo durante e apds o exercicio; conhecer as diferentes formas de expressdo corporal através da
cultura afro e seus ritmos; trabalhar a afetividade através dos jogos cooperativos; identificar e
desenvolver conhecimentos sobre os esportes: voleibol, futsal, basquete e handebol. Conceitos: PS

(plenamente satisfatorio), S (satisfatorio) e NS (ndo-satisfatorio); nimero de faltas.

Avaliacdo interdisciplinar; um dos itens a serem avaliados ¢ “capacidade de expressdo corporal” que,
segundo o documento, seria a capacidade do aluno de socializar e interagir com o grupo; conceito para
cada um dos itens: A (muito satisfatorio), B (satisfatorio), C (apresenta dificuldades), D (insuficiente),

E (Infrequente).

Avaliagdo da area das linguagens; objetivo do trimestre “utilizar os diversos tipos de linguagens
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através da expressdo oral, escrita, artistica ou corpdérea correta em cada situacdo comunicativa”;
conceito AT (atingiu totalmente), A (Atingiu — média de aprovagao), EP (em processo) ou NA (ndo

atingiu).

A maioria dos cinco pareceres analisados ¢ interdisciplinar, as disciplinas s6 aparecem em casos de
dificuldade do aluno ou em um dos casos no qual se 1€ “Em Educacdo Fisica, sempre teve

aproveitamento satisfatorio.”

Parecer interdisciplinar, mas contém frases como “Possui coordenagdo motora” ou ‘“possui
coordenagdo motora, o que colabora comuma organizagdo do espago tanto em atividades realizadas no

papel, assim como no patio” ou “tem coordenagdo motora, mas precisa organizar-se melhor.”

Paragrafo breve comobjetivos alcangados ou ndo na aula de Educagao Fisica; o que precisa melhorar;
os alunos avaliados devem incluir a atividade fisica em seu cotidiano para a manutencdo da satde e
para o seu desenvolvimento pessoal;Conceito I (insatisfatorio), S (satisfatorio) ou TS (totalmente

satisfatorio).

Frase falando se atingiu ou ndo os objetivos em Educagdo Fisica, sem especificar quais sdo.

Paragrafo breve relatando se atingiu ou ndo os objetivos propostos na aula de Educacdo Fisica; o que

precisa melhorar; avanga ou ndo para o Ensino Médio.

Apenas conceitos: CSA (construgdo satisfatoria da aprendizagem), CPA (constru¢do parcial da

aprendizagem), CRA (construgao restrita da aprendizagem) em cada disciplina.

10

Paragrafo breve que fala sobre o interesse e participagdo do aluno; alcance ou ndo dos objetivos,
porém ndo os especifica; entrega de trabalhos; comportamento adequado e relacionamento com

colegas e professor.

Fonte: autora (2019).

Logo apoés, na tabela 13, sdo apontadas as expressdese os termos encontrados nas

avaliagdes dos alunos que remetem a concepgao piagetiana de criatividade.
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Tabela 13. Termos e expressoes das avaliagdes que remetem a concepgdo piagetiana de criatividade.

Termos e expressoes que remetem a concepcio piagetiana de criatividade

“cria¢do”, “resolucdo de situagdes matematicas (matematica)”, “possiveis solugdes para a Africa
(geografia)”, “compreender a constru¢do da identidade gaucha (historia)”, “projetos de investigagdo
(IC)”, “desenvolver a capacidade critica (IC)”, “instigar o aluno a pensar (portugués)”, “desenvolver

capacidades artisticas e criticas em rela¢do a sociedade em que vivemos (artes)”.

“como o aluno demonstra interesse pelas atividades propostas”, “o educando participa e se mostra
envolvido nas aulas”, “assimilagdo dos contetidos trabalhados”, “autonomia: o aluno é capaz de se
organizar para o estudo, questiona quando tem duvidas, traz propostas para a sala de aula e se

disponibiliza a participar das atividades.”

“compreender melhor o mundo e suas transformagdes” (ciéncias da natureza), “compreender as a¢des
humanas em sociedade e suas conseqiiéncias”, “construir referenciais socio-econdmicos” (ciéncias
humanas), “utilizar os diversos tipos de linguagens (...) para a expressdo correta em cada situagdo
comunicativa” (linguagens), “construir o raciocinio l6gico-matematico estabelecendo relacdes com o

meio e com as diferentes aprendizagens” (matematica), “compreender os processos da IC” (IC).

“evolucdo em relacdo aos seus conhecimentos”, “relacionar os conceitos trabalhados em aula”,

EEINT3

“participagdo efetiva”, “ndo desenvolveu autonomia”.

“cria textos escritos”, “apresenta raciocinio 16gico complexo”, “localiza informagdes ¢ sintetiza
ideias”, “argumentacdo”, “antecipa solucdes de problemas”, “relacdo entre atividades e conceitos

LR I3 LR INT

trabalhados”, “questiona”, “potencial cognitivo”, “se concentrava no que devia fazer”.

LIS ER T3

“apresentando algumas dificuldades na constru¢do de sua aprendizagem”, “participativo”, “interesse e

envolvimento.”

“participou das atividades”, “interesse em seu desenvolvimento escolar”, “ndo demonstrou

conhecimento durante a sua socializa¢do de aprendizagem”, “deve participar com suas opinides”.

“estudar efetivamente os conteudos”, “dedicar-se mais horas em casa”.

Termos e expressoes ndo encontrados.

10

“demonstra interesse e participa das atividades”, “dificuldade em assimilar conteudos”, “dificuldade

em expressar suas duvidas e aprendizado”.

Fonte: Autora (2019).
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Por fim, na tabela 14, elencam-se os termos que poderiam ser relacionados aos fatores

que, conforme as premissas desta dissertacdo, baseadas na teoria piagetiana, poderiam

influenciar positiva ou negativamente no desenvolvimento da criatividade dos estudantes.

Tabela 14.Termos e expressoes das avaliacdes que remetem aos fatores que influenciam a criatividade.

E Termos e expressoes que remetem aos fatores que influenciam a criatividade

1 | “Iniciagdo cientifica”, “praticas interdisciplinares”, “olhar de duas ou mais disciplinas, para examinar
possiveis conexdes entre elas”, “tornar os conteudos mais significativos ao aluno”, “construirem juntos

rofessores e alunos)”, “configurar novos vinculos com o grupo e a escola”, “conhecer diferentes
b b
formas de expressdo corporal (Educagdo Fisica)” “relacionamento com os colegas” “relacionamento
com os professores”

2 | “avalia o andamento geral do trabalho de iniciagdo cientifica do educando”, “capacidade do aluno de
socializar e interagir com o grupo”, “convivéncia: tolerincia, respeito e comprometimento com as
normas da escola”

3 | Iniciagdo cientifica e praticas interdisciplinares.

4 | “parecer conjunto para todas as areas de conhecimento”, “dificuldades de relacionamento com colegas
e professores”.

5 | “sem agdes colaborativas com colegas e professores”, “interage nas saidas pedagogicas”, “aceita bem
as criticas dos colegas e professores”, “respeito pela autoridade dos professores”.

ermos e expressoes ndo encontrados.

6 | T trad

7 | “bom relacionamento com colegas e professores”, “Iniciagdo Cientifica”, “Mostra cientifica da escola”

8 | “evitar brincadeiras e conversas durante as explica¢des”, “mais desempenho nos trabalhos tedricos (de
Educacdo Fisica)”.

9 | “IC” (Iniciagdo Cientifica), “INT” (interdisciplinaridade).

10 | “respeitando colegas e professores”,

Fonte: Autora (2019).
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Percebe-se que ndo existe um modelo de avaliagdo do aluno do TC a ser seguido. Os
professores organizam, estruturam e elencam os aspectos que consideram mais importantes
constar no documento, considerando as caracteristicas dos alunos e as premissas do Programa.
A grande maioria opta por fazer uma avaliacdo descritiva, abordando as dificuldades e
potencialidades de cada um e, muitas vezes, sugerindo aspectos a melhorar. Na maioria delas,
encontram-se discriminadas habilidades atitudinais, conceituais e procedimentais adquiridas,
ou nao, por eles, considerando o estudante de forma integral. Nesse sentido, destaca-se o
esforco das escolas 2 e 5 ao realizar uma avaliagdo completamente interdisciplinar.

Quanto a avaliacdo especifica dos aspectos relacionados a Educacdo Fisica, também se
evidencia uma diversidade de formas e conteudos. Em geral, os objetivos e parametros de
avaliacdo nao estdo claros nos documentos avaliativos. Destaca-se a relevancia da clareza
desses pontos avaliativos tanto para o professor quanto para os alunos na discussdo dos
resultados. Um fator avaliado, em alguns dos pareceres, ¢ a participagdo, comportamento e
relacionamento dos alunos, o que pode demonstrar uma tendéncia da disciplina em considerar
outros ambitos para além do relacionado a motricidade.

A ampliagdo da investigacdo das modalidades de avaliagao do projeto encontra outra
lente analitica, que converge para o problema desta pesquisa. E possivel perceber indicios da
concepgdo de criatividade em Piaget ao se observar diversas expressdes utilizadas, como
solucionar problemas, instigar o pensamento, criticar, argumentar e raciocinar, que indicam o
interesse e a participagao do aluno, que € o centro da atividade sobre o conhecimento. Quanto
as condigdes favoraveis para o desenvolvimento da criatividade dentro do TC, percebe-se que,
na maioria dos casos, existe a inclusdo da avaliagdo das atividades de Iniciagdo Cientifica e
das Atividades Integradas como independentes das atividades disciplinares, bem como um
grande valor destinado as relagdes interpessoais entre alunos e destes com seus professores e a
escola em geral. A avaliacdo da escola 9 demonstrou mengdes dificeis de serem entendidas
porque € composta por somente trés tipos de conceitos muito abrangentes, o que dificulta a
compreensdo do desenvolvimento do aluno no trimestre ou no ano. Nessa escola, s6 foi
possivel destacar a Iniciagdo Cientifica e as Atividades Disciplinares sendo avaliadas
separadamente. Baseando-se na EG, ¢ possivel entender IC e Al como espacos privilegiados
de criagao.

Levando-se em consideragdo a agdo do professor, evidencia-se que, na grande maioria
das escolas, a organiza¢do da avaliacdo do TC difere do ensino regular, uma vez que os

professores reconhecem que o grupo de alunos ¢ diferenciado, bem como os objetivos das
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aulas. As escolas adotam diferentes formatos de avaliagdo, considerando que aquelas que
utilizam os pareceres descritivos estdo mais proximas do que € sugerido pelo Programa.

Com relacdo a ag¢do do aluno, ao considerar o avango para o Ensino Médio como
critério, pode-se dizer que a maioria deles teve é€xito ao agir sobre ou a partir dos
conhecimentos adquiridos, pois, das 28 avaliagdes analisadas que continham a progressao do
aluno, 22 assinalaram a sua ascensdo para o Ensino Médio, o que representa 78,5% dos

participantes.
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8. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresenta-se a discussdo dos principais dados realizada a partir das
evidéncias coletadas nas entrevistas, nos questionarios e nas avaliagdes dos alunos. Para
iniciar, retoma-se o tema da pesquisa e, posteriormente, recordam-se as proposi¢des teoricas
anteriores ao trabalho de campo. A partir destas, discutem-se os limites e as possibilidades da
pesquisa em corroborar ou problematizar essas proposigoes. O tema desta pesquisa refere-se a
criatividade na Educacao Fisica, e seu recorte tematico contempla investigar as oportunidades
oferecidas no Programa Trajetorias Criativas para o desenvolvimento da criatividade de
acordo com a concepgao piagetiana.

A partir da fundamentagdo tedrica, definiram-se cinco proposi¢des norteadoras da
articulacdo tedrico-metodoldgica adotada. Sdo elas: a) A criatividade relaciona-se com a
inteligéncia e, assim como ela, desenvolve-se durante toda a vida; b) Os processos criativos
ocorrem em todo o momento, em cada individuo — sempre que ha a constru¢do de um novo
conhecimento - ¢ ndo somente em criagcdes completamente originais; c) A criatividade do
professor revela-se na adaptacdo ao meio em que esta inserido, ao descobrir novas
possibilidades de superar as dificuldades que se apresentam e coordenar diferentes pontos de
vista; d) As especificidades do TC, como a interdisciplinaridade, o planejamento conjunto, a
proximidade professor-aluno, a iniciacdo cientifica e o respeito a autonomia do professor,
podem instigar o desenvolvimento da criatividade de seus professores; €) A criatividade de
professores e de alunos influenciam-se de forma reciproca a partir de um sistema de
interagdes. f) A aula de Educacdo Fisica deve contribuir para a formagdo do pensamento
criativo, aliando o fazer ao compreender, considerando o estudante em sua totalidade (aspecto
cognitivo, motor e socioafetivo).

Assim, inicia-se a discussao, relacionando-se os achados com as proposi¢des tendo a
finalidade de alcangar as possibilidades de generalizacdo analitica da pesquisa. Segundo Yin,
a generalizacdo analitica refere-se: “a ldgica por meio da qual as descobertas do estudo de
caso podem ser estendidas a situagdes fora do estudo de caso original, baseando-se na
relevancia de conceitos ou principios teoricos relevantes” (2015, p.245).

Com relacdo a primeira proposi¢do, ou seja, a relagdo entre criatividade e
inteligéncia, inicia-se por relembrar que os professores apresentaram diferentes niveis de
concepcao de criatividade que vao desde reverberagdes(ex: criar € criar) e aspectos mais

superficiais, como o fato de fazer diferente, até explicagdes mais elaboradas que remetem a
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construgdo, a transformagdo, a “mente trabalhando” e a interagdo com o outro. Existem
também referéncias a transformacdo de objetos, a adicdo de novos elementos a algo ja
existente, ir além com outro ponto de vista sobre um mesmo objeto, sem a necessidade de
originalidade. Essas tltimas explicagdes demonstram semelhangas com a concepgao
piagetiana, pois, para ela, hd criacdo sempre que se constréi um conhecimento novo, mesmo
que esse conhecimento seja novidade apenas para o proprio sujeito, acrescentando elementos
a realidade, refletindo sobre eles, reorganizando e formando novas estruturas de pensamento.

Quanto as crengas sobre a aprendizagem, as respostas dos entrevistados do segundo
grupo referenciaram que fatores externos ao sujeito seriam os responsaveis pela sua
aprendizagem, como a metodologia do professor ou como se a simples observagdo bastasse
para que ele aprendesse. O terceiro grupo ja evidenciou respostas mais centradas na atividade
do sujeito, afirmando que ele precisa estar curioso, disponivel, disciplinado e auténomo,
citando, inclusive, uma espécie de tomada de consciéncia necessaria para sentir o peso da bola
e elaborar estratégias para fazer um passe corretamente.

A concepgao de aquisi¢ao de conhecimento construtivista afirma que os estudos sobre
histéria e teoria da ciéncia demonstram que a ciéncia vai além de uma simples copia da
realidade, € uma constru¢do e tem muito de invencdo. O conhecimento ¢ resultado entre o
sujeito e a interagdo com a realidade que o cerca, sendo ele quem realiza uma atividade
organizadora sobre os objetos: “Ao agir sobre a realidade, vai construindo propriedades desta
a0 mesmo tempo que constréi sua propria mente.” (DELVAL, 2001, p.73). Dessa forma,
acredita-se que o terceiro grupo traga respostas que mais se aproximam com a concepgao
construtivista de como o aluno aprende.

Quanto as causas das dificuldades de aprendizagem, o segundo coletivo de extratos
evidenciou que aspectos inatos dos alunos, como aspectos biologicos ou da personalidade,
bem como aspetos externos, como um contexto social desfavorecido ou aspectos
metodologicos inadequados do professor, seriam os grandes responsaveis por essa condi¢ado.
J& o terceiro grupo percebeu que as dificuldades estdo mais ligadas a falta de agdo dos alunos
sobre o objeto de conhecimento do que a outros fatores e afirmou que € preciso curiosidade,
envolvimento, participagao e liberdade de opinar para que seja possivel aprender.

A epistemologia genética ndo descarta a influéncia de aspectos externos ao individuo,
como o ambiente social em que estd inserido, ou aspectos internos, como problemas
neurologicos, para a aprendizagem. Luz (1994b) afirma que o equilibrio da imaginagao para a

construgdo do pensamento também depende de fatores organicos, psicoldgicos ou sociais.
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Porém, assegura que o fator fundamental para a criagdo de conhecimento ¢ a atividade do
sujeito.

Partindo dessa ideia, em vdarias oportunidades, os professores participantes
mencionaram as condi¢des sociais dos estudantes como fatores que exercem influéncia na
dificuldade de aprendizagem, por vezes considerando-as como determinantes, e essa
afirmativa merece ser melhor analisada. Montoya (1996) realizou um estudo com criangas
moradoras de favelas do Rio de Janeiro e averiguou que elas tinham sucesso nas atividades
praticas, mas apresentavam dificuldades para estruturar seu pensamento de maneira
operatdria. Elas ndo conseguiam reorganizar, ao nivel de representacdo, o conhecimento
adquirido ao nivel de acdo pratica, pois o seu meio social seria limitado nas trocas

simbélicas®. E ainda,

O processo de marginalizagdo nao s6 se limita a negar o acesso a linguagem escrita e
culta; nega, fundamentalmente, toda a possibilidade de refletir a experiéncia vivida e
com ela a possibilidade de organizacdo conceitual do pensamento. Néo se trata de
negar a existéncia de uma “diferenca” efetiva entre a linguagem escolarizada ou
erudita e a popular, mas de salientar que tal situagdo é provocada, ndo por uma
simples exclusdo da cultura dominante, mas por relagdes de opressao que dificultam
a conquista do pensamento conceptual a partir da propria experiéncia e dos proprios
conteudos culturais. (MONTOYA, 1996, p.95-96)

Considerando que os alunos do TC tém uma condi¢ao social semelhante a das criancas
mencionadas no estudo de Montoya, entende-se que o contexto que os rodeia contribui para a
acdo ndo pensada e dificulta, poderosamente, a organiza¢do representativa das experiéncias
vividas, organizando o plano real no plano das representagcdes e, assim, reconstruindo as
acoes. Segundo o autor, essa situacdo contribuiria para a reprodugdo da condicdo de
marginalizacao dos estudados e, ao que parece, de toda a crianca e adolescente que cresce em
um ambiente assim, como ¢ o caso dos alunos do Programa TC. Para ele, a escola
(tradicional) também seria responsavel por perpetuar a exclusdo social dessa camada da
populacdo e, de acordo com os dados coletados, busca-se compreender: o programa TC tem
contribuido de alguma forma para a inversao dessa logica? Qual o papel do professor nesse
cenario?

Conforme os entrevistados do segundo grupo, o professor teria um papel central para
que o aluno aprenda, e a aula deve acontecer conforme ele quer. Ja o terceiro grupo valorizou

a atividade do estudante, pois percebe que a pesquisa, o debate, a participacdo e a acao sao os

» S30 aquelas que permitem compartilhar significados (imagem actstica ou manifestacio fonica do signo)
diferenciados dos seus significantes (valor, sentido ou contetido seméntico de um signo linguistico).
(MONTOYA, 1996)
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aspectos que, de fato, interferem nessa aprendizagem. Nesse coletivo de respostas, a funcao
do professor é oportunizar momentos para a sugestdo, a opinido e as trocas entre os pares,
valorizando o conhecimento dos proprios estudantes.

Segundo Becker (2013), € preciso abandonar o modelo pedagdgico centrado no aluno,
pois esse modelo baseia-se em habilidades que ele ndo tem, como o dominio do conhecimento
sistematizado em determinada éarea, a capacidade de abstragdo suficiente, o volume de
informagdes organizadas ou o dominio das didaticas. Também, € necessario superar a
pedagogia centrada no professor que valoriza relagdes hierarquicas e ¢ capaz de produzir
professores ditadores e alunos subservientes. A solug¢do seria um modelo pedagdgico baseado
nas relacdes, pois as estruturas de conhecimento sdo resultantes da interagcdo entre o sujeito e
o objeto, possiveis pela acdao do sujeito. A inteligéncia seria, portanto, construcao de relacdes
e nao apenas identificagao.

Com isso, reforca-se a ideia de que criatividade e inteligéncia sdo relacionadas,
entendendo que, mais uma vez, o terceiro grupo de respostas forneceu explicagdes mais
semelhantes ao que se entende, a partir da teoria adotada, como meta no processo de ensino e
de aprendizagem. Ao priorizar a acdo do aluno sobre o objeto de conhecimento, os
entrevistados corroboraram a ideia de que cada individuo realiza a sua propria constru¢do no
seu interior. Mas, ao valorizar as trocas, os professores reafirmaram a premissa de que a
aprendizagem ¢ individual, mas ndo solitria, ou seja, a construcao deve ser feita pelo proprio
sujeito mediante as relacdes que ele estabelece com o mundo ao seu redor (DELVAL, 2001).
Ainda, essa forma de agir do professor pode colaborar com a mudanga de perspectiva do
aluno, instigando-o a pensar sobre suas agdes e desenvolver autonomia para construir seus
proprios conhecimentos, incluindo-os na sociedade, ampliando e diversificando as
oportunidades de continuacao dos estudos e inser¢ao no mercado de trabalho.

No tocante a segunda proposi¢do, que abrange os processos criativos que ocorrem
de forma constante nos sujeitos, as respostas dos entrevistados evidenciaram algumas
pseudonecessidades™ para o desenvolvimento da criatividade, como o fato de ela estar
necessariamente ligada a ludicidade, a felicidade e a energia ou emergir somente em
momentos necessarios para a improvisacao, como no caso da falta repentina de materiais, a
fim de realizar as atividades planejadas para a aula. Contudo, se o processo criativo acontece a
todo o momento, ¢ preciso abandonar essas pseudonecessidades e procurar compreender

como ele realmente ocorre.

2 Apresentou-se o conceito de pseudonecessidade e pseudoimpossibilidade na Fundamentagcdo Teorica desta
Dissertagdo.
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Como ja se mencionou, Piaget (2001) afirma que o desenvolvimento da inteligéncia ¢
uma criagdo continua e que todos esses atos de criatividade intelectual seriam processos de
abstracdo reflexiva. Esta, por sua vez, seria o ato de extrair informagdes das proprias acoes
sobre os objetos e conseguir coordena-las. Essas reflexdes fazem com que se passe da acgdo
para a sua representagdo mental, ou seja, ndo somente fazer algo, como ser capaz de explicar
o que fez. Nesse processo, o sujeito vai tomando consciéncia de seus atos e elevando suas
compreensdes a patamares superiores. O sujeito passa a refletir em niveis mais elevados e a
reconstruir o que ja existia, em um nivel inferior, enriquecendo-o com novos elementos.

Os sujeitos apresentaram diferentes niveis de tomadas de consciéncia dos objetos
(criatividade, aprendizagem e especificidades do TC) e de suas a¢des docentes. O primeiro
grupo nao conseguiu encontrar argumentos para defender sua tese de como as coisas
acontecem, reverberando elementos presentes na pergunta, apresentando dificuldades de
organizar informagdes de forma coerente e, muitas vezes, afirmando ndo saber explicar os
processos. O segundo conjunto de respostas evidenciou uma tomada de consciéncia
simplificada, parcialmente inadequada e lacunar, apoiando-se em explicacdes fragmentadas e
focadas em apenas um aspecto/dimensao do objeto. Os trechos expostos no terceiro grupo
eram aqueles que representavam uma compreensdo mais abrangente, uma visao mais ampla e
aprofundada, referindo processos internos dos sujeitos e suas relagdes com o ambiente.

A tomada de consciéncia acontece por meio de um longo processo que pode ocorrer de
duas formas: procurando compreender as caracteristicas do objeto e suas relagdes — que
nosdados encontrados seriam, por exemplo, o TC, a criatividade, a aprendizagem — e também
as proprias agdes ou de outros em relacdo ao objeto — como o professor criativo, agdes que
contribuem para que o estudante seja mais criativo, etc. Pode-se considerar que a inteligéncia
¢ uma construcao do sujeito, marcada por pequenas tomadas de consciéncia, que enriquece 0s
objetos externos (PIAGET, 1977). Assim, o terceiro grupo parece ter uma compreensao mais
inteligente dos processos porque compreende mais dimensdes destes e consegue coordena-las.

Piaget (1977) comprova, por meio de seus experimentos, que a tomada de consciéncia
acontece da periferia (objetivos e resultados) para o centro (reconhecimento dos meios
empregados, motivos de sua escolha ou de sua modificagdo durante a experiéncia e etc.).
Fazendo convergéncia com os dados desta dissertagdo, percebe-se que os trechos do segundo
grupo de respostas, por exemplo, “criar ¢ fazer diferente do tradicional” ou “a reunido
deplanejamento serve para conhecer melhor o aluno”, compreendem aspectos mais periféricos

da situagdo, falando sobre o que acontece, mas nao se ocupando em explicar como ou porque
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acontece. As respostas do terceiro grupo parecem compreender os mecanismos centrais da
acdo do sujeito e as propriedades intrinsecas do objeto, como “criar ¢ usar a memdoria para
construir algo” ou “a reunido de planejamento ¢ um momento importante para criar novos
conhecimentos através da cooperacao de ideias com os colegas.”

E compreensivel e esperado que haja esses diferentes niveis de compreensdo de um
mesmo processo, pois cada individuo constréi os seus conhecimentos de acordo com a
maneira com que aproveita as oportunidades que lhe sdao apresentadas. Este estudo procurou
instigar os entrevistados a refletir sobre os processos € os mecanismos psicologicos de
aprendizagem e construcdo do proprio conhecimento, as relagdes desses processos com 0s
processos de seus alunos, os aspectos do Programa que poderiam contribuir para esse fim e,
enfim, como estava acontecendo a sua pratica pedagogica. Talvez, eles nunca tenham sido
levados a pensar sobre essas questdes ou nao tivessem demonstrado interesse por elas. Por
isso, essas diferencas sdo presentes e compreensiveis. Outra prova disso ¢ que houve uma
oscilagdo de respostas de um mesmo professor tanto em diferentes perguntas quanto na
mesma questdo”’, mostrando que alguns assuntos, em especial, ndo tinham sido objeto de
reflexao dos entrevistados e que, em alguns casos, eles ja tinham elementos para compreender
os processos e foram refletindo durante a entrevista. Essa ¢ uma das razdes para se classificar
as respostas, e nio os individuos.”®

Considerando-se que todos os sujeitos’' sdo capazes elevar os seus niveis de tomada de
consciéncia, ¢ importante que sejam concedidas oportunidades de reflexdo sobre os objetos e
as acgoes sobre ele, como, por exemplo, os questionamentos da entrevista. Outras opcdes que
podem convergir para esse fim sdo: desafiar o sujeito, fazendo com que perceba o erro
encontre formas de resolver o problema; organizar debates e trabalhos em grupo como
situagdes favoraveis para cooperacdo intelectual e a percepg¢dao de outros pontos de vista;
permitir sugestoes e refletir, ao final, sobre como essas mudangas impactaram o todo, entre
outras. Algumas dessas situagdes sdo proporcionadas pelas especificidades do Programa
mencionadas nesta dissertagao.

Referindo-se a préoxima proposi¢ao, que afirma que a criatividade do professor

revela-se na sua capacidade adaptativa e de resolucido de problemas, encontrou-se

" Na questio sobre a reunido de planejamento, a resposta de P10 estava classificada no primeiro grupo,
enquanto quando o assunto eram os materiais na aula de EFI, seu trecho encontrou-se no terceiro grupo. Quanto
aos objetivos da aula de EFI, P2 teve uma resposta classificada no primeiro grupo, e outra, no segundo.
% A outra razdo ¢ que o foco do método clinico é a busca de caminhos possiveis do conhecimento ¢ nio a
classificagdo de sujeitos.
31 . o I

Com desenvolvimento neuroldgico tipico.
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algumas passagens dos textos de Piaget que levam a crer o que seria um individuo criativo.
No texto especifico sobre criatividade, Piaget (2001) afirma que o fisico criativo seria aquele
que ainda nao teria perdido a curiosidade e a candura da descoberta presentes em uma crianca.
Ao tratar a criatividade no sentido da originalidade, Piaget cita algumas personalidades da
historia da humanidade, como Kant, que se tornaram criativas (autorais) tardiamente, fazendo
acreditar que a criatividade ndo ¢ um dom, ndo ¢ algo inato, ¢ algo que pode ser desenvolvido
e aperfeigoado ao longo da vida.

Luz (1994b), autor que destaca a questdo da criatividade na EG, afirma que ser
criativo envolve encontrar diferentes solugdes possiveis para resolver situagdes problematicas
que sdo apresentadas. Furth e Wachs (1995) buscam realizar aplicabilidades educacionais da
teoria piagetiana e apresentam a proposta de uma “Escola para o pensamento”, que tinha o
proposito de instigar a implantacdo da novidade e, na qual, o primeiro objetivo seria que a
crianca adquirisse o héabito de pensar criativa e independentemente. Outras caracteristicas
seriam ter uma autoavaliacdo positiva, ter atitudes de cooperagdo e responsabilidade moral,
conhecimento e apreciagdo das coisas, pessoas e fatos ao seu redor, bem como desenvolver
capacidades basicas de leitura, escrita e aritmética. Toda a estrutura da escola favoreceria a
construcdo do pensamento tanto do aluno quanto do professor.

Os sujeitos do estudo presente afirmaram que o professor criativo ¢ aquele que faz
diferente (segundo grupo) ou aquele que consegue despertar emogdes nos alunos por meio de
atividades diferenciadas, fazendo com que permaneca “algo na mente deles”, afirmando que a
criatividade do professor esta relacionada com a liberdade, a autoconfianga e a autonomia no
seu ambiente de trabalho (terceiro grupo). Conseguiu-se perceber convergéncias no que
pensam os professores do terceiro grupo com os autores mencionados, em especial, na relacao
entre o desenvolvimento da criatividade e os aspectos afetivos, assim como nas condi¢des de
um ambiente seguro e propicio para a producao da novidade por parte do professor.

Nesse sentido, as dificuldades enfrentadas diariamente pelos professores brasileiros,
em especial, de escolas publicas, sdo de conhecimento geral. As adversidades vao desde
inadequacdes estruturais da escola (como a falta de materiais), até a desvalorizacao salarial,
com turmas superlotadas e desafios metodologicospelas turmas muito heterogéneas, etc. Para
ser bem-sucedido em sua fungdo, o professor precisa exercitar a sua criatividade,
constantemente, buscando superar esses e outros obstaculos que se apresentam a ele.

A criatividade do professor pode evidenciar-se a partir das possibilidades que ele

enxerga para solucionar questdes emergentes. Em uma das questdes desta pesquisa, por
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exemplo, os professores precisavam responder como lidavam com a falta de material e/ou de
estrutura adequada nas aulas. As respostas do primeiro grupo evidenciavam que, sem
determinado material ou estrutura, era impossivel realizar tal atividade. O segundo grupo
proferiu respostas com alguma abertura de possibilidades, mas, ainda trazendoalgumas
pseudoimpossibilidades™, como o caso de P2, que acreditava que globalizar a aula® poderia
ser uma saida quando se tem pouco material, mas afirmava que ndo ¢ possivel trabalhar os
fundamentos™ dos esportes com uma bola. J4 o terceiro agrupamento de respostas conseguiu
perceber infinitas possibilidades para “driblar” a escassez de material ou estrutura, usando
materiais alternativos ou adaptados, criando materiais, utilizando espagos da comunidade, etc.
Em outros momentos, os entrevistados ligaram a criatividade ao fato de variar o tipo de
atividades. Ora, a criatividade pode acontecer tanto na variagdo de atividades quanto nas
diferentes formas de se trabalhar a mesma atividade, pois o ato criativo ndo diz respeito a
atividade em si, mas, sim, em como ela estd sendo desenvolvida. Destaca-se que o caminho
para o desenvolvimento da criatividade ¢ uma construcdo, pois cada novo possivel provoca
um equilibrio e um desequilibrio, uma constru¢ao e uma abertura, uma novidade positiva e
uma lacuna a preencher.

O processo de ensino e aprendizagem ja ¢ suficientemente desafiador para o professor,
ao precisar considerar a individualidade de cada um de seus alunos e procurar maneiras
eficazes de intervengdo. Torna-se importante que ele tenha suporte e estrutura que colabore
para o seu pensamento criativo. Nessa dire¢ao, Furth e Wachs (1995) destacam que:

S6 uma pessoa excepcionalmente criativa pode ser bem sucedida trabalhando fora
ou contra uma estrutura. Se dessem aos professores uma estrutura diferente,
entretanto, uma estrutura que os encorajasse € os guiasse para serem pensadores e
criativos, ndo duvidamos que [..] a maioria dos professores que atuam

razoavelmente nas escolas existentes, atuaria melhor como professores de uma
Escola para o pensamento. (FURTH E WACHS, 1995, p. 71-72)

Entende-se que um ambiente estruturado, tranquilo e favoravel a autonomia colabora
ao desenvolvimento intelectual e da criatividade tanto de professores quanto de alunos. A
abertura de possibilidades também ¢ indispenséavel para a criacdo docente, a autoconfianga,
aliada a liberdade, favorece a criacdo de novos métodos e estratégias. Assim, a liberdade e o
respeito a autonomia do professor, por parte da gestdo da escola, citadas no terceiro grupo de
respostas das entrevistas desta dissertacdo, parecem ser alguns dos aspectos que contribuem

para o desenvolvimento da criatividade.

33 Esse termo foi explicado na Fundamentagdo Tedrica desta dissertacao.
3 Através do jogo propriamente dito, no qual, uma bola seria suficiente.
35 R ;.

Como, por exemplo, exercicios para o chute, passe-dominio, defesa.
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Uma das caracteristicas da pessoa criativa citadas por Piaget ¢ a curiosidade. Essa
também foi uma das questdes levantadas pelos entrevistados ao falar sobre a maneira como o
professor do TC deveria ser. Além dessa, outras caracteristicas foram apontadas como
necessarias para o bom trabalho e, at¢é mesmo, para a permanéncia (voluntaria) do professor
no Programa, como: ser acolhedor, participativo, disposto a aprender, persistente e tolerante a
frustracdes; ter a mente aberta, gostar de debater e trabalhar em grupo; ndo ser conteudista
nem preconceituoso, bem como gostar de estudar e ter uma boa relagdo com alunos com
comportamento mais desafiador. Mas sera que o professor ndo poderia desenvolver essas
caracteristicas no decorrer do trabalho com esses adolescentes? Entende-se que o docente
precisa estar interessado nas mudangas pedagodgicas proporcionadas pelo TC para ter a
disponibilidade de desenvolver ou aperfeicoar tais caracteristicas. E uma atitude adotada que
pode ser um ato de vontade por acreditar, querer, estabelecer uma meta, mesmo que seja
dificil. Contudo, eles podem ter diferentes intengdes ao aderir ao Programa. Alguns podem
pensar na relagdo custo x beneficio da diminuicdo de turmas e de carga-horaria total,
pensando no quantoinvestirdo em esfor¢os e tempo e o quanto terdo como retorno. Outros
podem pensar a partir de um ideal, da busca pelo bem comum. Porém, esse estado inicial ndo
¢ determinante. O fato de gostar dos adolescentes, de se aproximar e se interessar por eles, o
contato constante com outros professores e as trocas realizadas, a estrutura do Programa e,
principalmente, a vontade de realizar um bom trabalho podem auxiliar na evolugdo constante
do professor.

Continua-se essa discussao na proposicao que supde os beneficios das especificidades
do TC para o desenvolvimento da criatividade dos professores participantes. Sdo
elencadas como as principais especificidades do programa: o respeito a autonomia do
professor, a reunido de planejamento, a interdisciplinaridade, a IC e a proximidade entre
professor e aluno.

Retomando as questdes relativas a autonomia do professor, algumas pesquisas citadas
no Estado da Arte desta dissertacdo tiveram o objetivo de analisar as condi¢des de trabalho
oferecidas aos professores do TC e as formas como isso refletia no processo de ensino e
aprendizagem. Castro (2015) conclui que a agdo do gestor esta relacionada, de forma direta,
com a qualidade do servigo oferecido em suas escolas. Farias (2013, 2017) e Farias e Becker
(2016) revelam que a autonomia proporcionada pelo Programa TC auxilia no processo de
tomada de consciéncia do professor sobre a sua importancia, melhorando a sua interacao com

os demais, por meio da cooperagdo, garantindo a sua autonomia (mesmo em contextos
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adversos de coagdo social), proporcionando a liberdade para a criagio de métodos e
estratégias, abrindo espaco para duvidas, para o novo e para diferentes formas de expressao.

As respostas dos entrevistados revelaram situagdes de heteronomia baseadas no
respeito unilateral e na hierarquia entre gestores e professores e outros trechos em que se
evidenciam relagdes de autonomia baseadas no respeito mutuo e na horizontalidade.
Felizmente, o exercicio da autonomia ndo ¢ exclusivamente dependente da relagdo com os
superiores, pois, conforme o estudo de Farias (2017), os professores parecem fortalecer-se e
se reforcarem mesmo em ambientes de coacao.

Com isso, discute-se a segunda especificidade, que ¢ referente a reunido de
planejamento. Esse momento semanal® ¢ considerado por unanimidade dos entrevistados
como um grande diferencial quando se compara ao ensino regular, principalmente, pela
disponibilidade de tempo habil para planejar, organizar, avaliar, etc. Isso apareceu no fato de
os docentes de uma das escolas, que preferiram cumprir as horas de planejamento que fariam
em casa, em uma reunido, com o grupo todo, na escola. Para os docentes, esse ¢ um momento
importante para confraternizagdo, trocas de informagdes sobre os alunos e, o mais importante,
o intercambio de ideias entre eles, onde cada professor colabora para a construgdo do todo e
cada um ¢ beneficiado individualmente no seu desenvolvimento. A partir dessas trocas
cognitivas e afetivas, o processo de criacdo ¢ favorecido, pois conseguem pensar em
atividades e estratégias tanto para as praticas em conjunto quanto para as suas disciplinas,
pensando possibilidades para contemplar conteudos especificos de cada disciplina no assunto
que esta sendo abordado, de forma geral, em uma determinada trajetoria de estudos.

A visdo dos docentes sobre a reunido de planejamento corrobora com as ideias
piagetianas de cooperagdo tanto intelectual quanto moral, pois, nesses momentos, ¢ possivel
pensar e repensar agdes e coordenagdes de agdes, qualificando os momentos posteriores em
aula. A cooperagao intelectual faz com que se compreenda a existéncia de outros pontos de
vista, sem necessariamente abandonar o seu, abrindo novas possibilidades para a soluc¢ao de
problemas encontrados em aula. A cooperacdo moral colabora para que se aprenda a respeitar
e a considerar outras perspectivas além das suas, compreendendo que a verdade nunca se
encontra pronta, mas ¢ elaborada pela coordenagao dessas perspectivas (PIAGET, 1998).

A EG aponta os beneficios das relagdes interindividuais dos sujeitos, nesse caso,
professores, pois os diferentes pontos de vista oportunizam a reflexdo sobre a pratica, a

tomada de consciéncia com possiveis mudancas e a constru¢ao da autonomia. A reunido de

39 ~ A . o . i~
Segundo o relato dos professores, algumas escolas ndo t€ém mais direito ao turno semanal para reunido, o qual
foi diminuido ou extinto.



161

planejamento pode contribuir para a criatividade, pois coordenar diferentes perspectivas ¢
uma visdo de mundo mais criativa do que reduzi-las. Diante de tantas contribui¢des para o
desenvolvimento dos professores e de seus alunos, evidencia-se a necessidade da garantia de
um turno semanal a todas as escolas participantes, para que se mantenha a qualidade das
acoes do Programa. O projeto ¢ pautado pela interdisciplinaridade, como se vera a seguir e,
portanto, reunides regulares que discutam as acdes, de forma cooperativa, com todos os
professores, mostram-se necessarias.

A interdisciplinaridade € o terceiro aspecto que se busca investigar nesta pesquisa e
esta presente em diversos tempos e espagos do TC. Contudo, existe um momento privilegiado
para que isso ocorra: trés periodos semanais em que sdo desenvolvidas as atividades
integradas com professores de duas ou mais disciplinas.

Percebe-se que a interdisciplinaridade ¢ considerada pela maioria dos professores
como um dos grandes diferenciais do Programa, auxiliando no desenvolvimento tanto de
alunos quanto de professores. No ambito docente, abordam-se temas que vao além dos
conhecimentos disciplinares € que promovem uma visao mais ampla dos processos. Os
professores podem relembrar ou aprender algo novo, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento da sua inteligéncia.

Piaget (2001) menciona algumas condi¢cdes que ele, em particular, utiliza para
desenvolver novas ideias. Uma delas ¢ ler uma grande quantidade de trabalhos fora de sua
area, a fim de promover uma visao interdisciplinar. Outra ¢ ter, em mente, um adversario
tedrico com quem debater. Ou seja, para ele, visdes diferentes, quer de outras areas, quer da
mesma, com outra perspectiva, sdo condi¢des que contribuem para o desenvolvimento da
criatividade.

Seguindo a discussdo para a proxima especificidade, percebe-se que a IC tem um
papel consideravel na proposta do Programa TC, uma vez que recebeu um caderno
explicativo exclusivamente dedicado a ela* e possui quatro periodos semanais na carga
horaria das aulas para as suas praticas. A inten¢do ¢ a de proporcionar, aos estudantes,
momentos de experimentacdo, redescoberta e criagdo, fazendo com que desenvolvam formas
mais elaboradas de pensamento, de forma que se percebam capazes de produzir
conhecimento. Contudo, os beneficios ndo sdo observados somente para os alunos, como

também, para seus professoresorientadores.

o Disponivel no portal do MEC:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16323-seb-traj-criativas-
caderno7-iniciacao-cientifica&category slug=setembro-2014-pdf&Itemid=30192
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Os docentes do segundo e terceiro grupos perceberam que a IC aproxima professor e
aluno, permite o contato com as tecnologias, promove a autonomia e torna o conhecimento
construido na escola como util para a vida. Algumas dificuldades tém se colocado para o
desenvolvimento dessa atividade, como problemas estruturais para utilizacao da internet e de
computadores, pouco comprometimento dos alunos para realizar pesquisas em casa e a falta
do repasse de verbas para as saidas pedagdgicas (que contribuiriam para o desencadeamento
das questdes de pesquisa). Contudo, os professores usam a sua criatividade para superar os
problemas e encontrar solugdes para que a pesquisa possa ser desenvolvida mesmo assim.

Muitas vezes, os professores orientadores ndo dominam o assunto escolhido pelo
aluno e, entdo, precisam pesquisar juntamente com ele. Eles ndo devem conceder as respostas
prontas para o estudante, mas encontrar as perguntas certas que o faca refletir sobre as
informacdes e chegar a suas proprias conclusdes. Nessa busca, pode existir novas
aprendizagens e nessas trocas com o aluno, pode ocorrer construgdo. Destaca-se que, mais
uma vez, a interdisciplinaridade perpassa outros espagos de aprendizagem, ja que o0s
professores nem sempre orientam pesquisas inseridas na sua area de formacgdo. No momento
da IC, eles nao sdo professores “de Educagdo Fisica”, mas, sim, orientadores corresponsaveis
pelas descobertas do aluno seja qual for a drea de conhecimento.

Os dados encontrados nas entrevistas, em especial, do segundo e terceiro grupos de
respostas, corroboram o trabalho de Rodrigues (2015), pois, ao pesquisar o entendimento de
IC de professores do Ensino Regular e do TC, percebeu que os docentes do Programa
consideravam que era preciso avaliar, constantemente, para orientar os caminhos de pesquisa,
valorizar as potencialidades e suprir as demandas dos estudantes. Os sujeitos do trabalho de
Rodrigues, assim como os desta dissertagdo, acreditam que a IC favorece a formagdo de
sujeitos criticos e ativos.

Becker (2010) afirma que, em uma pedagogia tradicional, os professores sdo vistos
como reprodutores de conhecimentos prontos e responsaveis por inculcar, nos alunos, esses
saberes previamente elaborados. Todavia, essa logica deveria ser modificada, a fim de que os
professores contextualizem o que ensinam por forca da sua atividade investigadora, tornando-
se um professor reflexivo e pesquisador. E preciso que se desenvolva uma tradi¢io de
pesquisa na escola que seja acessivel a professores e alunos, qualificando e significando a
criagdo de conhecimento.

A tultima especificidade que se elenca para esta discussdo ¢ a proximidade professor-

aluno. Foram encontrados muitos trechos, nas entrevistas, que remetiam a trocas (entre
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professor e gestor, professor e professor, aluno e aluno), porém, a troca entre professor e
aluno foi aquela que foi mais citada nas falas docentes. De fato, a maneira como o Programa
se estrutura parece favorecer o fato de ambos passarem mais tempo juntos, afinal, as turmas
sd0 menores e o professor atende uma menor quantidade de turmas, estando mais tempo com
os mesmos alunos. Contudo, o que efetivamente ocorre durante esse periodo juntos? Além de
uma maior quantidade de tempo, ha mais qualidade nas relagdes? Segundo a maioria dos
entrevistados, a resposta ¢ sim.

As respostas dos professores revelaram que o programa contribui para a aproximacgao
e as trocas tanto cognitivas quanto afetivas entre docentes e discentes (com excec¢do do
primeiro grupo, que pensava que seria necessario manter certa distdncia do aluno). Entre os
beneficios, estd a aprendizagem mutua e o fato de os alunos sentirem seguranga para fazerem
perguntas ou para contar detalhes de suas vidas particulares. Essa aproximacgao, por vezes,
torna-se tdo intensa que alguns professores relataram assumir uma posicdo parental de
cuidado e afeto, a qual, em muitas oportunidades, os estudantes ndo possuem. Entende-se que
esse modo de se relacionar com os alunos ¢ diferente do criticado por Becker (2010), quando
afirma que o professor que diz ser como uma mae deseja ser, na verdade, um sacerdote que
ndo possa ser desautorizado. Acredita-se, sim, no valor do vinculo para ensinar e aprender,
assim como Piaget ao atentar que “Ninguém se torna pedagogo e as mais belas licdes de
metodologia ndo fornecem o segredo do contato com as criangas a um futuro professor que
nao gosta delas.” (1998, p. 181).

Na percepcao dos estudantes, essa aproximacgdo também parece evidente. Um dos
motivos pelos quais eles relataram apreciar as aulas de EFI € o fato de gostar de seu professor.
Outra questdo apontada por eles € que uma das diferencas entre a aula do TC e do regular
seria a proximidade do professor com os alunos. Ainda, quando perguntados “como seria a
sua aula de EFI se vocé fosse o professor?”, algumas respostas afirmaram que seria tal qual a
de seu atual professor, demonstrando uma admiragao por parte dos alunos.

Para a EG, o desenvolvimento afetivo e cognitivo sdo indissocidveis. Portanto,ndo
existe conduta puramente afetiva, nem conduta puramente cognitiva. Assim, a afetividade
pode ser considerada o “combustivel” necessario a inteligéncia. Conforme Inhelder:

“A natureza das trocas que estabelece com seres humanos, o clima afetivo no qual
evolui, podem estimular ou inibir sua adaptacdo ao mundo; da mesma forma, cada

progresso intelectual modifica suas formas de interacdo social e seu nivel de
aspiracao”. (1997, p.6)
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Estar equilibrado afetivamente estd ligado a estar cognitivamente disponivel para
novas aprendizagens. Macedo (2002) afirma que, seo desenvolvimento de competéncias e
habilidades relacionadas ao cotidiano escolar fosse tratado (como respeitar, compartilhar,
cooperar, reconhecer, conviver ¢ cuidar) com a mesma seriedade e rigor que se investe no
aprendizado das matérias escolares, tudo faria mais sentido. Por isso, esse vinculo criado entre
os professores e alunos do TC pode colaborar para que se desenvolvam de maneira mais
plena.

Em uma palavra, conclui-se que as especificidades ndo garantem que o professor aja
de forma mais criativa. Encontraram-se diferentes respostas e niveis de compreensdo e
envolvimento para os mais diversos assuntos abordados nas entrevistas e nos questiondrios.
Por essa razao, as especificidades do TC parecem ser condigdes favordveis para o processo de
tomada de consciéncia e o desenvolvimento da criatividade do professor, sendo o ambiente
apenas um dos fatores que interferem no desenvolvimento, como foi discutido anteriormente.
O grau de consciéncia condiciona as possibilidades que se consegue vislumbrar, poisas
pseudonecessidades estdo ligadas as explicagdes fragmentadas da tomada de
consciéncia.Nesse sentido, alguns professores mostram uma tendéncia de maior compreensao
dos processos de ensino e aprendizagem e de acdo reflexiva em suas aulas, a qual pode ter
sido possibilitada ou ampliada pelas condi¢des de trabalho do Programa e suas consequéncias.

Na proposi¢do seguinte, qual seja “A criatividade de professores e de alunos
influenciam-se de forma reciproca a partir de um sistema de interacdes”, foi considerada
a ideia de que as acdes e concepgdes do professor atingiriam, direta ou indiretamente, as acdes
e concepcdes de seus alunos e vice-versa. Compreendendo que a criatividade ¢ um processo
que ocorre o tempo todo e considerando que ela ¢ uma das habilidades em destaque na
proposta do Programa, indagou-se: se e de que forma ela estaria sendo trabalhada nas aulas do
TC? Como ela estaria sendo avaliada? A hipdtese desta dissertagdo era que um professor
criativo, autbnomo moral e intelectualmente, ao compreender os processos pelos quais o ser
humano se desenvolve e aprende, facilitaria o desenvolvimento da criatividade de seu aluno.

Os resultados da entrevista, principalmente, no que se refere as agdes relatadas pelos
professores, sugerem que a maioria deles pensa auxiliar no desenvolvimento da criatividade
dos estudantes e escolhem algumas estratégias para isso, como: usar o lidico e a variacao de
atividades e materiais nas aulas, os estudantes serem instigados a raciocinar e pesquisar,
poderem modificar as regras, escolher as atividades a realizar, terem a liberdade para a

construgdo pensamento e elaborarem estratégias para a resolucao de problemas.
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As respostas nos questionarios evidenciaram que a maioria dos estudantes percebe
momentos em que o professor oportuniza a reflexao sobre as praticas, assim como momentos
de escolha, de sugestdao e de criagdo. Isso se reflete, de alguma forma, nas crengas que eles
expuseram sobre a utilidade e aplicabilidade dos diversos conhecimentos adquiridos na aula
de EFI em outros contextos. Alguns referem que um professor mais exigente faz com que o
aluno aprenda mais, o que configura a ideia de que um professor preocupado com a
aprendizagem de seu aluno, a ponto de exigir o seu melhor, ¢ considerado um fator positivo
na aprendizagem, na visao dos estudantes.

Outra questdo evidente nos questionarios foi a percepcao das diferencas entre as aulas
do Ensino Regular e do TC. Os alunos de oito das dez escolas pesquisadas conceberam as
aulas de EFI do TC como mais variadas, divertidas, focadas, exigentes, dirigidas, com
atividades tanto pratica quanto tedricas, bem como professores mais criativos € proximos dos
alunos.

Algumas interpretacdes errdneas assinalam que a teoria piagetiana desmerece o
trabalho do professor, porém, ele aponta o contrario ao dizer:

O primeiro receio (e para alguns, a esperanca) de que se anule o papel do mestre, em
tais experiéncias, e que, visando ao pleno éxito das massas, seja necessario deixar os
alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar segundo melhor lhes aprouver.
Mas ¢ evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de animador, para
criar as situagdes e armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas uteis
a crianga, e para organizar, em seguida, contra exemplos que levem a reflexdo e
obriguem ao controle das situa¢des demasiado apressadas: o que se deseja é que o
professor deixe de ser um conferencista e que estimule a pesquisa ¢ o esforco, ao

invés de se contentar com a transmissao de solugdes ja prontas (PIAGET, 2002, p.
18).

O papel docente ndo ¢ s6 o de proporcionar experiéncia, pois ela, por si sd, nao
garante a aprendizagem.E preciso ter tomada de consciéncia (PIAGET, 1977). Ou seja, o
professor ndo deve somente oferecer oportunidades de experimentagdo para os alunos, mas
também instigd-los a refletir sobre as suas agdes. De alguma forma, as oportunidades de
reflex@o criadas pelo professor t€ém sido produtivas quando se percebe que eles conseguem
perceber beneficios na concentracdo e fazer relacdes dos conhecimentos adquiridos, em aula,
com outros momentos escolares e com a vida fora da escola. Esse dado pode sugerir uma
tendéncia ao fato de os professores do TC oferecerem mais tempos € espagos para o
desenvolvimento da criatividade.

Com relagdo a ultima pergunta do questionario, sobre o perfil da aula de EFI que os

alunos desenvolveriam, percebe-se uma inclinagdo dos alunos para responderem conforme
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caracteristicas das aulas de seus professores, sendo que alguns, inclusive, externaram que
utilizariam a aula de seus atuais professores como inspiragdo. Um exemplo disso ¢ a
frequéncia com que os esportes tradicionais sdao mencionados tanto nos relatos dos
professores (sendo confirmados na pergunta dois do questionario) quanto nas atividades que
os alunos desenvolveriam se fossem professores. Aparentemente, as agcdes dos professores
tém se mostrado influentes sobre a concepgao dos alunos nesse contexto.

Ja que a criatividade estd sendo abordada de alguma forma em aula, esperava-se que
ela fosse contemplada também nas avaliagcdes. Apesar da grande variedade de formatos
avaliativos encontrados, foi possivel perceber, em especial, nos pareceres descritivos, alguns
termos que remetem & concepcdo piagetiana de criatividade, como a participacdo ativa do
aluno e a construcao de conhecimentos, e alguns elementos que direcionam para as condi¢des
elencadas para o seu desenvolvimento, como as praticas interdisciplinares, a iniciagdao
cientifica e as trocas cognitivas e socioafetivas. Portanto, parece que a criatividade estd sendo
considerada de forma, mais ou menos, significativa nos diferentes grupos de professores, por
meio daspraticas diversas em aula e das avaliagoes.

Entende-se que ndo ¢ possivel doutrinar o aluno para que seja criativo, mas se pode
oferecer um ambiente que estimule cada criangca a ser melhor do que era anteriormente,
favorecendo o seu desenvolvimento, para que a vida de cada um e a vida em comum sejam
melhores. Assim, a escola pode contribuir estabelecendo situagdes que favorecem um estilo
de vida diferente (PARRAT-DAYAN, 2001). Nesse sentido e valorizando a liberdade de
pensamento e acdo do professor, Farias (2013) revela que a autonomia proporcionada pelo
Programa TC promoveu a tomada de consciéncia do professor sobre sua importancia e que as
diversas trocas possibilitaram a liberdade para a criagdo de métodos e estratégias, refletindo o
melhor aproveitamento dos alunos participantes.

Entre as estratégias que podem ser uteis para o desenvolvimento da criatividade de
professores e alunos, estd o método clinico que, embora ndo tenha sido idealizado para esse
fim, pode ser considerado um principio norteador para as praticas pedagdgicas. Algumas
contribui¢des que podem ser destacadas sdo: privilegiar o ponto de vista do aluno, ndo corrigi-
lo excessivamente, ndo exclui-lo, trabalhar conforme a logica do estudante e a hipotese do
professor/pesquisador, compreendendo onde o aluno esta, onde se deve chegar e como
intervir. Nao s6 o aluno torna-se mais criativo como a reciproca também ¢ verdadeira. Para

contra-argumentar, ndo concedendo respostas prontas, mas instigando o aluno a pensar, o
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professor precisa coordenar pontos de vista para conseguir elaborar argumentos e fazer as
perguntas certas.

Uma situagdo que privilegia o método clinico e que tende a provocar intensa reflexao e
construg¢do de conhecimento ¢ a IC. Nessa perspectiva, os resultados da pesquisa de Saucedo
(2015) sao semelhantes aos desta dissertacdo quando este percebe que os professores do TC
participantes de sua pesquisa auxiliam os alunos na constru¢do da fundamentacdo do
conhecimento, aumentando a sua autonomia e favorecendo a sua autoria. Na IC, os
orientadores procuram apontar caminhos com perguntas e deixar que os alunos os percorram
para descobrir as respostas.

Por fim, a Gltima proposi¢ao aborda a contribuicdo da aula de Educacéo Fisica para
0 desenvolvimento da criatividade, aliando o fazer ao compreender e considerando o
estudante em sua totalidade (aspecto cognitivo, motor e socioafetivo). Nesse sentido,
buscou-se descobrir os objetivos, os contetidos e as estratégias empregadas nas aulas, assim
como também a forma de avaliagao.

Quanto aos contetidos, observou-se que todos os professores entrevistados
trabalhavam com os esportes coletivos tradicionais como o foco das suas aulas (futsal, volei,
basquete, handebol e, em alguns casos, atletismo). Como justificativa, eles citam a falta de
materiais, de espaco e tempo, o baixo salério e a exigéncia de contetidos por parte do governo,
evidenciando, mais uma vez, algumas pseudoimpossibilidades para a realizacdo de atividades
mais variadas.

Os esportes coletivos tradicionais estdo presentes em quase todo o tempo de atividade.
Porém, alguns professores conseguem inserir, em momentos periféricos do planejamento,
outros elementos da cultura corporal do movimento humano, como as dangas, as lutas, os
jogos, as ginasticas € os conhecimentos sobre o corpo, mostrando alguma abertura para
novidades. Ressalta-se que todos esses contetidos representam o conjunto de saberes corporais
produzidos culturalmente pela sociedade ao longo do tempo e deveriam ser abordados, em
aula, de forma sistematica, organizada e constante, conforme elencam os PCN’s e a BNCC.
Além disso, Darido (2012) aponta a diversidade de contetidos como um direito do aluno de
conhecer, compreender e refletir sobre os diferentes componentes da cultura corporal do
movimento humano e, ainda, utilizar esses conhecimentos em momentos de lazer,
socializa¢ao ou manutengao da satde.Com relacdo a criatividade, essa variedade de conteudos
pode causar um estranhamento e desequilibrio propicios para a necessidade da reequilibragao

e a construgdo de novas estruturas de pensamento.
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Com referéncia aos objetivos, esperava-se que eles fossem alinhados com os do
Programa, bem como aos dos documentos que norteiam a disciplina no pais, como os PCN’s
e a BNCC. Contudo, no primeiro grupo, ainda se percebem algumas respostas preocupadas
em desenvolver somente aspectos motores, enquanto as do segundo e terceiro grupo levaram
em consideracdo o desenvolvimento do aluno de forma integral. O desenvolvimento da
criatividade pode ser considerado um objetivo indireto, j4 que os professores referem, como
focos, a experimentagao de diversos conteudos, o incentivo a autonomia, o despertar do senso
critico e desenvolvimento deestratégias.

Os PCN’s salientam que a EFI deve ter como objetivo desenvolver as dimensdes
cultural, social, politica e afetiva dos alunos e ndo somente o aspecto motor. A BNCC enfatiza
que as praticas corporais devem ser abordadas como fendmeno cultural que assegura, aos
alunos, a reconstrucdo dos conhecimentos e¢ a ampliacdo da consciéncia sobre seus
movimentos, do cuidado de si e dos outros, bem como de ser autdbnomo para se apropriar e
utilizar os diferentes elementos da cultura corporal do movimento humano, por meio da
reflexdo sobre a agdo e da criagdo de jogos, brincadeiras, etc.

Percebe-se alguma similaridade com os objetivos dos documentos citados e do
programa TC, principalmente, no que diz respeito a formar um sujeito autbnomo, criativo,
protagonista e autor de seus conhecimentos e suas acdes. A estrutura da aula de Educacao
Fisica, por meio do conhecimento pratico, das atividades em grupo e do contato com os
demais, ja colabora para as trocas e as resolugdes conjuntas. Cabe, ao professor, incluir
momentos de reflexdo sobre a agdo, sobre a importancia da teoria e da pratica e sobre as
relacdes com outras areas do conhecimento.

Quando o professor tem os seus objetivos claros, torna-se mais simples avaliar. As
avaliacdes de Educacao Fisica analisadas sao muito diferentes quanto a forma e ao conteudo.
Os objetivos e parametros de avaliagdo, em geral, ndo sdo expostos de forma clara. E possivel
que ndo estejam nem para os professores, nem para os alunos. Frases como, por exemplo,
“possui coordenagdo motora” ndo comunicam nada, porque todos possuem essa coordenagao
em menor ou maior grau. Se o professor nao souber quais os objetivos de sua disciplina, como
sabera aonde quer chegar? Como podera elaborar estratégias interventivas para esse fim?
Como podera avaliar o aluno sem que tenha elencados os pardmetros claros para isso? Se o
aluno ndo tiver conhecimento das habilidades e competéncias que precisa desenvolver e dos
conhecimentos que precisa contruir, como podera se corrigir? Como podera nao se sentir

frustrado se ndo entender o porqué de sua ma avaliacao? Por essas e outras razdes, € que a
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EFI, historicamente, ¢ vista como uma disciplina dispensavel, como aquela que ndo
reprova e, portanto, que ndo compreende aprendizagens tdo importantes quanto as outras
disciplinas. Destaca-se a importancia da clareza dos objetivos e parametros avaliativos: para
o professor, a fim de elaborar estratégias eficazes, e para os alunos, para que possam tomar
consciéncia de suas agdes e resultados e autorregular-se ativamente. Assim, acredita-se que o
professor criativo também pode ser considerado aquele que, constantemente, revisita e
reajusta a sua propria pratica.

Quanto as avaliagdes gerais, compreendendo os componentes disciplinares, a IC e a
Al, percebe-se que, muitas vezes, concede-se um destaque ao que o aluno ndo consegue fazer
e, por vezes, faz-se isso de forma muito ampla, como no caso de frases como “ndo
desenvolveu autonomia” ou “dificuldade em assimilar conteudos” em vez de importar-se com
quais elementos ele ja conseguiu atingir. Contudo, foram encontradas muitas expressoes que
remetiam a criatividade e aos fatores que contribuem para o seu desenvolvimento. Salienta-se
a preocupacdo com a participacdo ativa do aluno, sua compreensdo, sua criagdo € sua
elaboragdo de relagdes entre os conteudos, assim como com os aspectos referentes ao
relacionamento interpessoal entre professores e alunos e entre colegas.

Percebe-se que o desenvolvimento do trabalho no TC ¢ arduo no sentido de precisar de
muito planejamento e engajamento dos professores e alunos para a sua execugdo. E preciso
que a avaliagdo reflita esses esforcos e que se tente traduzir o que se pretendeu, o que ja se fez
e o que ainda ¢ preciso fazer para se chegar nos objetivos.

Retorna-se a especificidade de aprendizagem da Educacdo Fisica, na qual, muitas
vezes, a a¢do do sujeito ¢ compreendida de forma equivocada, como uma simples
manipulacdo de objetos. Contudo, pode haver atividade mental sem manipulacio, assim
como passividade com manipulacdo. E preciso ser ativo, cognitivamente, sobre o objeto
que se busca conhecer. E necessario, também, entender que a agdo ¢ apenas o inicio do
processo, pois depois ocorre a tomada de consciéncia e, enfim, a antecipacdo de
alternativas para proximas agdes.

Sobre a agcdo em si, Piaget ressalta que:

A agdo em si mesma constitui um saber, autbnomo e de uma eficicia ja
consideravel, porque, embora se trate ainda de um savoirfaire®e nio de um
conhecimento consciente no sentido de uma compreensdo conceituada, ele

constitui, no entanto, a fonte desta ultima, uma vez que a tomada de consciéncia
se encontra em quase todos os pontos em atraso e, com freqliéncia de forma

Do francés “saber fazer”
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muito sensivel, em relagdo a esse saber essencial que ¢, portanto, de uma
eficiéncia notavel, conquanto ele mesmo ndo se conhega. (1977, p.207)

Levando-se em conta que a acdo pratica ¢ o principal objeto de estudo (embora nao
seja o unico) da aula de Educacao Fisica, retoma-se a questdo da variedade de formas de
ensinar um movimento em aula. Ao variar as maneiras de se trabalhar um determinado
elemento, como, por exemplo, a passada na gindstica, aumenta-se a probabilidade de que,
pelo menos, uma dessas formas de execucdo provoque o desequilibrio e o sujeito seja
levado a fazer escolhas, mais ou menos, intencionais. Para que isso ocorra, ¢ importante que
sejam concedidas oportunidades de reflexdao sobre os objetos e as condutas sobre ele.

Um dos exemplos de condugdo de experiéncia presentes no livro “A tomada de
consciéncia” talvez possa ser utilizado como possibilidade interventiva nas aulas de
Educacdo Fisica, principalmente, quando se trata de uma ac¢ao com éxito imediato, como ¢
o caso do andar de gatinhas. No momento do experimento, os pesquisadores tentavam
diminuir a automaticidade, procurando fazer com que os sujeitos fizessem escolhas por
regulagdo ativa. Primeiramente, pediam ao sujeito para movimentar-se em um ritmo mais
lento e prestando bastante atencdo. Depois, pediam a ele que andasse conforme a sua
descrigdo. Por fim, solicitavam que interrompesse a acdo e, depois, que a continuasse.
Essas estratégias que conduzem o individuo a fazer escolhas e pensar enquanto agem
podem ser uteis na dindmica da aula de EFI. Inclusive, encontrou-se relatos desse tipo nas
falas dos professores e dos estudantes*,em especial, com relagio ao pedido de concentracio
para a realizagdo de movimentos, como, por exemplo, no momento de arremessar a bola na
cesta.

Os achados desta dissertacao relacionados especificamente a EFI corroboram os
trabalhos elencados na segunda parte do Estado da Arte, quais sejam: a utilizacdo de
metodologias que utilizam a resolu¢ao de problemas em aula, bem como a valorizagao da
acdo e reflexdo do aluno em detrimento da técnica pela técnica,como nos estudos de Loquet
(2016), Oliveira e Caminha (2014), Lima, Matias e Greco (2012) e Silva e Greco (2010);a
importancia da formagdo continuada para o desenvolvimento dos docentes, como apontado
por Gemente e Matthiesen (2017); a necessidade de se conhecer os aspectos do
desenvolvimento do aluno e de se utilizardas atividades em grupo para auxiliar no
desenvolvimento moral e cognitivo, bem como valorizar o movimentocomo ferramenta
poderosa para o fazer, o compreender e o sentir, como destacado porOliveira ¢ Caminha

(2014).
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Em suma, o professor de EFI precisa comprometer-se com o ato de planejar, executar
e avaliar para que a disciplina deixe de ser tratada como ‘“marginal” na escola, como
enfatizam os PCN’s.O TC parece caminhar na dire¢ao de igualar a relevancia da disciplina,
por meio da isonomia e da interdisciplinaridade, compartilhando as responsabilidades de
planejar, discutir, orientar e avaliar entre todos os componentes do grupo de professores.
Também, mostra-se necessario que se conheca o processo de desenvolvimento e
aprendizagem do aluno para poder elaborar estratégias interventivas mais eficazes. Conforme
os achados nesta dissertagdo, a estrutura do programa parece favorecer esse fim. Porém, cabe
também, ao professor, assumir o seu papel na formagdo de sujeitos criticos e pensantes, que
compreendam a relevancia dos aspectos que concernem a cultura corporal do movimento

humano.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes finais fazem refletir sobre a relevancia de se problematizar o
favorecimento do desenvolvimento da criatividade no ambito escolar tanto para professores
quanto para alunos. O fechamento da pesquisa serd realizado com base nos objetivos
elencados inicialmente, seguido pelos fechamentos das trés grandes sessdes (concepgdes de
criatividade, fatores que contribuem para o seu desenvolvimento e agdes realizadas pelos
sujeitos da pesquisa), finalizando-se com algumas consideragdes gerais da pesquisa € para
estudos futuros.

Primeiramente, pode-se afirmar que o objetivo geral da pesquisa, “Estabelecer
relacdes entre as especificidades do TC e o desenvolvimento da criatividade dos professores
de Educacao Fisica e de seus alunos”, foi alcancado por meio da andlise dos dados de coleta
das entrevistas, dos questiondrios e dos pareceres ¢ de suas conexdes com a teoria piagetiana.
Os instrumentos escolhidos mostraram-se tteis para conhecer o que e como pensa o professor,
a respeito da criatividade prioritariamente, mas, também, de modo complementar sobre a
aprendizagem, sobre o Programa TC e sobre como esta agindo a partir disso. Ainda, foi
possivel saber opinides de alunos a respeito das aulas, do que tém sido instigados a aprender e
quais relagdes eles conseguem fazer com esse conhecimento adquirido.

Com relagdo ao primeiro objetivo especifico: “Investigar se a participagdo no
Programa Trajetorias Criativas modifica a forma de pensar e agir dos professores”, destaca-se
que os professores relataram algumas mudangas, a partir do contato com a metodologia do
Programa, nas suas concepgdes sobre a funcdo da educacdo, o papel do professor e as
necessidades do aluno, que se refletiram, de certa maneira, em suas praticas em aula. O olhar
mais humanizado e cuidadoso com o aluno foi a maior modificacao relatada, assim como a
flexibilidade e curiosidade para agir de forma interdisciplinar e cooperativa.

Quanto ao segundo objetivo especifico: “Descrever quais as especificidades do
Programa contribuem para o desenvolvimento da criatividade dos professores de Educagao
Fisica”, salienta-se que todas as especificidades elencadas na pesquisa, inicialmente, foram
relatadas como importantes para o desenvolvimento do professor ¢ o bom andamento do
trabalho no TC. Contudo, duas delas destacaram-se nas entrevistas: a interdisciplinaridade e a
relagdo aproximada entre professor e aluno. A primeira foi citada como sendo desafiadora e
representando uma mudanga na maneira de se enxergar o conhecimento e as formas de lidar
com ele, e a segunda, pelos aspectos afetivos envolvidos que facilitam a convivéncia durante

as aulas e contribuem para o melhor aprendizado do aluno e do professor.
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Com referéncia ao terceiro e quarto objetivos especificos, “Verificar se o professor de
Educacdo Fisica considera que a criatividade ¢ um aspecto relevante a ser incluido no
planejamento” e “Identificar se os professores participantes possibilitam o desenvolvimento
da criatividade de seus alunos nas aulas e como o fazem”,percebe-se que a criatividade tem
sido considerada em aula e nas avaliagdes, apesar de, geralmente, ndo ser nomeada dessa
forma. A maioria dos professores tem oportunizado tempos e espagos de discussdo, debates,
sugestdo, reflexdo e criagdo, considerando a participacdo ativa do aluno no processo de
aprendizagem.

O ultimo objetivo especifico, “Analisar se os professores que mais utilizam a
criatividade em aula sdo aqueles que promovem o desenvolvimento da criatividade de seus
alunos”, também foi alcangado, pois, ao considerar as respostas dos estudantes nos
questionarios, consegue-se perceber uma tendéncia dos alunos a verem o professor como um
exemplo a ser seguido. Os alunos dos professores que utilizam estratégias que instigam a
curiosidade, a reflexdo e a acdo do aluno sdo aqueles que conseguem fazer mais relagdes entre
os conhecimentos adquiridos € os outros contextos em que estd inserido, bem como
conseguem imaginar uma futura pratica como professor que considere esses mesmos critérios
importantes para a criatividade e o desenvolvimento de maneira mais geral.

Inicia-se o fechamento das trés grandes secdes (concepgdes, condicdes e agdes),
destacando-se os trés niveis de tomada de consciéncia sobre os temas abordados: alguns
professores encontram-se em um nivel inicial, demonstrando dificuldades em argumentar o
seu ponto de vista sobre os objetos ou as agdes, mas a grande maioria ja consegue perceber
alguns elementos em um nivel elementar, sendo que alguns deles demonstram uma
compreensdo mais avangada, compreendem os processos de forma mais ampla e aprofundada,
estabelecem mais relagdes, demonstrando, assim, usar mais a sua criatividade.

Com relagdo as concepgoes, alguns docentes evidenciam explicacdes conflitantes com
a teoria da EG, como o fato de que, para ser criativo, precise agir de forma improvisada.
Outras elucidacdes sobre a aprendizagem, por exemplo, podem ser consideradas equivocadas,
pois sobrevalorizam a influéncia de fatores externos nesse processo. Porém, o terceiro grupo
de professores forneceu respostas aproximativas com as ideias piagetianas de construgcdo do

conhecimento e do papel fundamental do sujeito nesse processo.
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Ao se considerar os fatores que contribuem para o desenvolvimento da criatividade,
observa-se que cada uma das especificidades pensadas inicialmente* parece ter uma parcela
possivel de influéncia sobre o desenvolvimento da criatividade dos professores. As trocas
cognitivas e afetivas viabilizadas por elas mostram uma influéncia positiva no
desenvolvimento integral de docentes e de discentes.

Com referéncia as agdes, percebe-se, ainda, uma opcao pelo ensino de uma Educacao
Fisica mais tradicional, o que ¢ compreensivel, pois romper com um legado histérico de
praticas corporais na escola ndo ¢ tarefa simples. Contudo, o Programa tem favorecido essa
mudanga de perspectiva sobre a disciplina e sobre a abordagem do conhecimento de forma
interdisciplinar e investigativa. Dessa forma, os professores ja evidenciam algumas aberturas
para o diferente, para o inovador, agindo de forma mais criativa em suas aulas, ao incluir
algumas atividades diferentes ou formas diferentes de realizar uma mesma atividade, ao
valorizar momentos de reflexdo sobre a pratica e ao possibilitar que o aluno participe
ativamente.

Para finalizar, serdo feitas algumas consideracdes gerais sobre a pesquisa € sobre
perspectivas de trabalhos futuros. Primeiramente, aponta-se que, a partir desta pesquisa, ¢
possivel tragar um perfil da situacdo atual do TC nas escolas pesquisadas, mais precisamente,
pelo olhar dos professores de Educacdo Fisica e de seus alunos. Essas informagdes sdo
importantes, pois detectar rupturas e éxitos ¢ fazer uma regulacdo permanente. Os dados
podem ser considerados um feedback abrangente sobre a Educacdo Fisica pensada no TC e,
porque ndo, em outros contextos.

Outra questdo ¢ a aproximagdo entre a Universidade e a escola publica, uma relacao
entre pesquisa e pratica pedagogica que se retroalimentam. Os resultados sdo benéficos para a
academia, pois fazem pensar em novas questoes de pesquisa, auxiliando a sua compreensao
sobre a realidade vivida na escola, bem como pode trazer beneficios para a escola quando, por
exemplo, faz com que o professor reflita e avance em seus niveis de tomada de consciéncia
sobre a sua pratica. A pesquisa na escola qualifica e estreita essa relagdo e procura garantir
que a educacdo seja, de fato, de qualidade, plural e acessivel a todos, inclusive para alunos
multirrepentes da periferia. Esse didlogo deve ser considerado quando se planeja politicas
publicas.

Como estudos futuros, sugere-se a pesquisa de alguns aspectos limitantes nesta

pesquisa, como a perspectiva mais aprofundada do estudante sobre as suas aulas, sua

% Reunido de planejamento, interdisciplinaridade, iniciagdo cientifica, proximidade professor-aluno e respeito a
autonomia do professor.
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concepcao de criatividade e aprendizagem, seus anseios e suas necessidades atendidas (ou
ndo) pela escola. Para isso, podem ser realizadas entrevistas semiestruturadas inspiradas no
método clinico. Outro caminho ¢ a divisao dos professores por tempo de docéncia no TC, o
que foi cogitado para esta dissertacdo, mas nao pode ser concretizado devido ao perfil de
tempo de participagdo, no TC, dos sujeitos que aderiram a pesquisa. Uma terceira opcao seria
realizar a observacdo de outros momentos da dindmica do Programa, como as reunides de
planejamento, as atividades integradas e a iniciagdo cientifica. Por fim, para que se tivesse
uma visao mais aprofundada do processo avaliativo, seria interessante ter acesso as avaliagdes
dos alunos, antecipadamente as entrevistas, a fim de elaborar e incluir questdes relativas a
eles.

Por fim, entende-se que, no contexto estudado, o Programa TC apresenta-se como uma
proposta que tende a favorecer o desenvolvimento integral de professores e alunos
participantes, ao construirem juntos uma trajetoria de novos vinculos com a escola e novas
possibilidades de inser¢do social, no caminho para a garantia de uma educagdo publica de

qualidade que oferega oportunidades iguais para todos.
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APENDICE A — Termo de Autorizagio para a Dire¢io
6’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

UFRGS Faculdade de Educagdo / Programa de P6s-Graduagao em Educagao

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA — Gestores

Este termo ¢ uma solicitacdo de autorizagdo para a pesquisa académica do Programa
de pos-graduacdo em Educacdo, na Linha de pesquisa Aprendizagem e Ensino, vinculada ao
mestrado em Educagdo, com foco na investigagdo do desenvolvimento da criatividade nas
aulas de Educacdo Fisica. Os professores de Educacdo Fisica que lecionam no Programa
Trajetorias Criativas, bem como seus alunos, serdo convidados a colaborar com a pesquisa.
Pretende-se realizar uma observacdo da aula, uma entrevista com cada docente, a aplicacao de
um questionario com os alunos e a analise dos Pareceres Descritivos finais dos alunos
participantes.

Os dados serdo protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos
participantes em nenhuma apresentac¢ao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado. As
informacdes coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas apenas em situacdes académicas
(artigos cientificos, palestras, seminarios, tese etc.), identificadas somente por sigla.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa sao a Profa. Dra. Maria Luiza R. Becker,
professora do Programa de Pés-Graduacdo em Educag¢do da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) e a mestranda Natalie dos
Reis Rodrigues, aluna do PPGEDU/UFRGS.

E possivel desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e, em caso de duvida,
pode-se contatar a orientadora e/ou a pesquisadora através do telefone (51)33083428 ou pelo
enderecgo eletronico natyreisrodrigues@gmail.com para esclarecimentos.

Apo6s ter sido devidamente informado/a dos aspectos relacionados a pesquisa e ter

elucidado as minhas davidas, eu
,declaro para os devidos fins que
autorizo a realizacao desta pesquisa na escola
Porto Alegre - RS, de de 2018.
Ass. do(a) Gestor(a) Ass. da orientadora

Ass. da mestranda
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
&’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
UFRGS Faculdade de Educagdo / Programa de Pos-Graduagio em Educagdo

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Professores

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa académica do Programa de pos-
graduacdo em Educacdo, na Linha de pesquisa Aprendizagem e Ensino, vinculada ao
mestrado em Educacgdo, com foco na investigagdo do desenvolvimento da criatividade nas
aulas de Educacdo Fisica. Os professores de Educacdo Fisica que lecionam no Programa
Trajetorias Criativas podem colaborar com a pesquisa, se assim consentirem. Pretende-se
realizar uma observacao da aula e uma entrevista com cada docente.

Os dados serdo protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos
participantes em nenhuma apresentacgao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado. As
informacdes coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas apenas em situacdes académicas
(artigos cientificos, palestras, seminarios, tese etc.), identificadas somente por sigla.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa sao a Profa. Dra. Maria Luiza R. Becker,
professora do Programa de Pés-Graduagcdo em Educac¢do da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) e a mestranda Natalie dos
Reis Rodrigues, aluna do PPGEDU/UFRGS.

E possivel desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e, em caso de duvida,
pode-se contatar a orientadora e/ou a pesquisadora através do telefone (51)33083428 ou pelo
endereco eletronico natyreisrodrigues@gmail.com para esclarecimentos.

Ap6s ter sido devidamente informado/a dos aspectos relacionados a pesquisa e ter
elucidado as minhas duvidas, eu
,declaro para os devidos fins que
concedo os direitos de minha participacao através das atividades desenvolvidas e depoimentos
apresentados para esta pesquisa, para que sejam utilizados integralmente, ou em parte, sem
condigdes restritivas de prazos e citagdes, a partir desta data. Sendo que, o controle das
informagdes fica a cargo das pesquisadoras citadas.

Porto Alegre - RS, de de 2018.

Ass.do Participante da pesquisa Ass. da orientadora

Ass. da mestranda
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
&’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
UFRGS Faculdade de Educagdo / Programa de P6s-Graduagio em Educagdo

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

para pais ou responsaveis e Alunos

Este termo convida o aluno para participar de
uma pesquisa académica do Programa de pds-graduagdo em Educacdo, na Linha de pesquisa
Aprendizagem e Ensino, vinculada ao mestrado em Educacdo, com foco na investigacdo do
desenvolvimento da criatividade nas aulas de Educagao Fisica. Os alunos que participam do
Programa Trajetorias Criativas podem colaborar com a pesquisa, se assim desejarem.
Pretende-se que os alunos respondam a um questionario sobre as suas aulas de Educagado
Fisica, bem como ter acesso aos Pareceres Descritivos finais de cada aluno.

Os dados serdo protegidos por sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos
participantes em nenhuma apresentac¢ao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado. As
informacdes coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas apenas em situacdes académicas
(artigos cientificos, palestras, seminarios, tese etc.), identificadas somente por sigla.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa sdo a Profa. Dra. Maria Luiza R. Becker,
professora do Programa de Pés-Graduagcdo em Educa¢do da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) e a mestranda Natalie dos
Reis Rodrigues, aluna do PPGEDU/UFRGS.

E possivel desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e, em caso de duvida,
pode-se contatar a orientadora e/ou a pesquisadora através do telefone (51)33083428 ou pelo
endereco eletronico natyreisrodrigues@gmail.com para esclarecimentos.

Ap6s ter sido devidamente informado/a dos aspectos relacionados a pesquisa e ter
elucidado as minhas duvidas, eu ,
responsavel pelo(a) aluno (a), , declaro para os
devidos fins concordo com sua participacdo nesta pesquisa sendo que, o controle das
informagdes fica a cargo das pesquisadoras citadas.

Porto Alegre - RS, de de 2018.

Ass.do responsavel Ass. da orientadora

Ass. da mestranda
Termo de Anuéncia do Estudante

Eu, , estudante da Escola

, aceito livremente participar desta pesquisa.

Ass. Do Estudante



