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RESUMO

A EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL:
SUA CONFIGURACAO E SEU PAPEL NA FORMACAO ESCOLAR DA
JUVENTUDE

Esta pesquisa buscou investigar e compreender como a Educacdo Fisica vem se realizando na
escola apdés a dltima Reforma do Ensino Médio, que alterou a organizagdo curricular e
redefiniu os componentes curriculares em areas de conhecimentos dentro de cinco itinerarios
formativos. Esta reforma foi sancionada pela Lei 13.415 de fevereiro de 2017, instituindo a
Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Além
do aumento da carga horéria e a possibilidade de parcerias publico-privadas (entre outras
alteracOes), a instituicdo de itinerdrios formativos como forma de organizacdo curricular
alocou a Educacdo Fisica na area de linguagens e lhe outorgou o carater de ”campo de estudos
e préticas”. Partindo da assertiva de que a Lei 13.415 € parte da reforma empresarial da
educagdo, objetivamos conhecer a configuracdo ou desfiguracdo da Educacdo Fisica e seu
papel na formacgdo escolar dos jovens. Para tal, desenvolvemos uma pesquisa de carater
exploratério e descritiva numa Escola Publica de Floriandpolis, composta por observagao,
entrevistas semiestruturadas e andlise de documentos. Como resultados, destacamos que a
Educacgdo Fisica se situa numa posi¢cao subordinada no curriculo escolar, uma vez que os
Unicos componentes que permanecem obrigatérios no curriculo do Ensino Médio foram a
Matemitica e a Lingua Portuguesa. Além disso, seus contetidos tém sido tratados como meios
para o desenvolvimento de competéncias, especialmente, as socioemocionais. Também
observamos que o conhecimento da Educacdo Fisica tem sido esvaziado pela abordagem
pragmatica e presentista. Por ultimo, encontramos uma forte intencido de desintelectualizacdo
do professor e desprofissionalizaciao do trabalho docente.

Palavras chave: Educagdo Fisica Escolar; Ensino Médio Integral em Tempo Integral; Lei
13.415/2017, Reforma do Ensino Médio.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa se realiza concomitante a uma pesquisa maior que se intitula, “O projeto
do empresariado para a educacdo da juventude brasileira: desdobramentos do novo Ensino
Médio em Santa Catarina”, coordenada pela Prof. Dra. Luciana Pedrosa Marcassa
(MEN/CED/UFSC). Dentro da pesquisa referida, o objeto de estudo € o Novo Ensino Médio
entendido como parte das investidas do empresariado industrial brasileiro no campo da
educacdo bésica, indagando sobre o processo de implementacdo de reformas educacionais e
suas repercussdes sobre a formacdo, o trabalho e as perspectivas de futuro dos jovens
estudantes. Partiu-se da constatacdo que o empresariado brasileiro, desde as dltimas décadas,
vem se envolvendo cada vez mais com iniciativas voltadas a educac¢do, entre elas a educacao
escolar no setor publico. Para tanto, a pesquisa interroga quais os reais interesses do setor
patronal e produtivo nas politicas publicas educacionais, quais as consequéncias dessas
politicas sobre a formacao escolar, a dimensdo publica da escola e de sua tarefa educativa,
cientifica e cultural.

No que diz respeito a esta pesquisa, em particular, procuramos compreender como a
Educacgao Fisica se configura no interior dessa nova proposta curricular integrada e flexivel
instituida pela Reforma do Ensino Médio - Lei 13.415 de Fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017).
Considerando que, apds essa reforma, a Educacdo Fisica passou a constar, ndo mais como
componente curricular, sendo como campo de estudos e praticas dentro da area de linguagens
e suas tecnologias, indagamos: qual seria entdo sua atual configuragdo ou se trata de uma
desfiguracdo? Além disso, queremos conhecer as repercussOes dessa reforma para esta

disciplina e seu papel na formagao escolar dos jovens.

1.2 A Reforma do Ensino Médio

No ano de 2017 o governo federal aprovou a Lei 13.415/17 que reforma o Ensino
Meédio. Entre suas diretrizes encontram-se o aumento da carga horéria, que devera atingir, no
minimo, 1000 horas até 1400 horas, em um prazo de 5 anos; o aumento da jornada diéria para
7horas/aula (o que eles chamam de ‘tempo integral’ ja que ultrapassa a jornada de um tnico
turno); a abertura para que profissionais com “notario saber” ministrem aulas nas 4reas afins a
sua formacgdo. Além disso, foram criados cinco “itinerarios formativos” que, segundo a lei,
serdo escolhidos pelo estudante; permitiu-se o uso do FUNDEB - Fundo de Desenvolvimento

da Educacgdo Basica para que a formacdo nesses itinerdrios seja realizada em parcerias com o



setor privado, naquelas dreas e/ou disciplinas cujo assunto exija a presenca de especialistas,
por exemplo, na Formacao Técnica e Profissional. (BRASIL, 2017).

Silva e Scheibe (2017) concebem essa reforma como produto da disputa pelo carater e
pela finalidade do Ensino Médio, que teve lugar, segundo elas, desde que foi sancionada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagcdo Basica — LDBEN: Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996). Essa disputa, que vem ocorrendo desde, pelo menos, os anos de 1990
(SILVA; JAKIMIU, 2016), se da em torno do sentido atribuido a essa etapa na formacao dos
jovens, apresentando duas propostas opostas, mas claramente identificdveis: preparar os
jovens para o mercado de trabalho, formando-os de acordo as necessidades do mesmo; ou
formar os jovens para além do mercado de trabalho, de forma geral, na perspectiva da
cidadania e nio da profissionalizacdo.

A pesar de a LDNEB de 1996 incluir o EM como parte da formagdo basica e
determinar a progressiva extensdo da sua obrigatoriedade e gratuidade, nas Diretrizes
Curriculares para o EM de 1998 se estruturou uma organizacdo curricular baseada em
competéncias e dividida por areas. Essa organizacdo ja era vista como “fragilizacdo do saber
cientifico, convertido em saber escolar, e agora secundarizado em favor de saberes aprendidos
no dia a dia” (SILVA, 2009, p. 132).

Anos mais tarde (2004), apds as mudangas no cendrio politico como produto do
primeiro governo do Partido dos Trabalhadores (2003), aparece a proposta do Ensino Médio
Integrado. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) a génese dessa proposta “estd nas lutas
sociais dos anos 1980, pela redemocratizacao do pais e pela ‘remocao do entulho autoritario’
[...]; foram as lutas da sociedade civil que, em 1988, se organizou em defesa da escola publica
e da educagdo dos trabalhadores. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 2-4). Esse
movimento pela educacdo dos trabalhadores ganhou espa¢o no Ministério da Educacdo nos
primeiros anos do governo petista, o que possibilitou dar legalidade as proposicoes feitas para
o ensino médio na perspectiva da educacdo politécnica de formacdo geral'.O Ensino médio
integrado se contrapde, em sua formulagdo, a organizacdo por competéncias de viés
empresarial. Esse novo programa tinha como eixos curriculares: trabalho, cultura, ciéncia e
tecnologia, com o qual se estabelece a perspectiva do ensino politécnico ndo
profissionalizante. Em 2009 foi lancado o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI), onde

“houve um avango quando se coloca como centrais as questdes epistemoldgicas para

' E esta a génese do processo polémico que envolveu educadores, formadores, dirigentes e consultores de
sindicatos, de ONGs e de instituicdes empresariais durante todo o ano de 2003, retomando a disputa que
culminou na aprovagdo do Decreto n. 5154 de julho (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 3).
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fundamentar as acdes e programas destinados a esta etapa do ensino” (SILVA; JAKIMIU,
2009 p. 19), porém, a visdo de mundo do Banco Mundial, a concep¢ao flexivel de
aprendizagem e o alinhamento com as avaliacbes de larga escala, objetivando a
sistematizacdo para monitorizar e avaliar o tipo de forca de trabalho desenvolvida no paifs,
atravessaram a proposta (NOGARA JUNIOR, 2015). As diretrizes curriculares para o EM
foram alteradas em 2012, instituindo “o trabalho como principio educativo; a pesquisa como
principio pedagdgico; os direitos humanos como principio norteador e; a sustentabilidade
socioambiental como meta universal” (BRASIL/MEC, CNE/CEB, 2012, p. 14).
§ 1° O trabalho € conceituado na sua perspectiva ontoldgica de
transformacao da natureza, como realizacao inerente ao ser humano e como
mediac¢do no processo de producio da sua existéncia.
§ 2° A ciéncia € conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensdo e transformacgao da natureza e da sociedade.
§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacdo da ciéncia em forga
produtiva ou mediagdo do conhecimento cientifico e a producio, marcada,
desde sua origem, pelas relagdes sociais que a levaram a ser produzida.
§ 4° A cultura € conceituada como o processo de producido de expressdes
materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade e da cultura. (BRASIL/MEC, CNE/CEB, 2012)
Paralelamente era criada uma comissdo na Camara dos Deputados para elaborar uma
proposta para fazer convergir o Ensino Médio com as demandas da vida profissional.
Dessa comissao resultou o PL 6.840/13 no que constam duas propostas principais: a
de organizacdo curricular com base em €nfases/dreas de escolhas por parte dos estudantes e
também a progressiva obrigatoriedade de jornada escolar com o minimo de sete horas didrias
para todos. Depois do processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff (2016), foi
apresentada a MP 746 de 22 de setembro de 2016. Na exposi¢do de motivos da medida
provisoria se argumentou: “o ensino médio [nas anteriores caracteristicas] possuila] um
curriculo extenso, superficial e fragmentado, que nao dialoga[va] com a juventude, com o
setor produtivo, tampouco com as demandas do século 21” (BRASIL, 2016, item 4). Também
se manifestou que a maior urgéncia passa por formar jovens que sejam economicamente
ativos para impulsionar o desenvolvimento econdmico, considerando que, estima-se uma
queda na populagdo de jovens apds 2022 de 15,2 milhdes, gerando a necessidade de construir
uma base contributiva que transfira ativos para os inativos (populacdo idosa), a qual cresce

3% ano (BRASIL, 2016, item 14 e 15). Ainda se disse que os objetivos propostos pela

LDB/96 ndo estavam sendo atingidos, uma vez que os jovens ndo estavam sendo formados



com autonomia?, que os jovens ndo viam sentido naquilo que na escola ensina, e ainda que os
resultados nas provas de larga escala ndo eram os desejados. Cinco meses depois desta MP se
instaura a Lei 13.415/2017.

Desde aquele ano vem sendo implementado — como programa piloto —o Programa
Ensino Médio Integral em Tempo Integral (EMITI) alinhado com as disposi¢des da lei
13.415/17 em 65 escolas nos estados de Santa Catarina e Rio de Janeiro’. Tem como
horizonte oito macro competéncias que devem ser transversais em todos os componentes do
curriculo, substituindo os eixos: ciéncia, trabalho, tecnologia e cultura. A matriz de
competéncias presentes no EMITI estdo em conformidade com as definidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018). Correspondem a utilizacdo de conhecimentos
produzidos historicamente; o exercicio da curiosidade intelectual; usufruir de manifestacdes
artisticas; usar diferentes linguagens (verbal, corporal, sonora, entre outras); utilizar
tecnologias digitais de informacdo; argumentar com base em informacdes confidveis; cuidar
da saudde fisica e mental; exercitar empatia e didlogo para resolver conflitos; agir individual e
coletivamente com autonomia, resiliéncia e determina¢do. No EMITI sdo sintetizadas oito
macro competéncias que visam a formacdo da Autonomia, elas sdo: Autoconhecimento,
Responsabilidade, Colaboragdo, Comunicagdo, Criatividade, Pensamento Critico, Resolucao
de Problemas e Abertura para o Novo.

Em Santa Catarina, o Ensino Médio Integral em Tempo Integral vem sendo
implementado em 15 escolas (IAS, 2018f). Na Grande Floriandpolis, trés escolas receberam o
programa. Na capital s6 uma escola oferece o EMITI.

O referido programa ‘Ensino Médio Integral em Tempo Integral’ foi construido e esta
sendo implementado pela SED/SC em parceria com o Instituto Ayrton Senna (IAS). E
importante dizer que o IAS foi fundado em 1994, segundo ele, com o objetivo de desenvolver
os potenciais das criancas e jovens de todo o Brasil*. Atualmente faz parte do Conselho
Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED), onde participa ativamente da formulacao de

politicas publicas e a formacdo de gestores e professores, assim como de iniciativas de

2 Autonomia ao longo do texto € tratada na concepgo dos formuladores do Instituto Ayrton Senna. A concepgio
de autonomia desta organizacdo empresarial estd fundamentada na concepg¢do liberal de sujeito: unidade
fundamental da sociedade, maximizador de rendimentos e capaz de se sobrepor a qualquer problema através de
escolhas, concorrencial e hiper individualista. O tema serd abordado no item 3.3 O homo economicus.

3 Segundo o Instituto Ayrton Senna, no ano de 2017 o programa foi implementado em 15 escolas, em 2018 jd
sdo um total de 30 no mesmo estado de Santa Catarina. No estado de Rio de Janeiro o programa foi
implementado pela primeira vez em 2013, hoje hd mais de 35 escolas. Ainda o IAS tem a expectativa de
implementar o protdtipo em 24 escolas da capital paulista ji no comego de 2019. Fonte:
https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/instituto/relatorio-2018.html

“https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/instituto.html#historia
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avaliacdo. Participa da gestdo educacional em mais de 500 municipios brasileiros em 16
estados e € financiado, entre outros, pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento.
Destaca-se que em 2004, o IAS foi a primeira organizacdo ndo governamental a receber da
UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura) a chancela
para a criagdo da Citedra UNESCO de Educacdo e Desenvolvimento Humano, que até entio
era somente concedida a universidades. E mais um dado nao menos relevante: o IAS faz parte
das organizacdes parceiras da OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico) desde 2012.

O Instituto Ayrton Senna € uma organiza¢do empresarial que representa os interesses
dos grupos empresariais. Esta organizacdo empresarial vem desenvolvendo a¢des no campo
educacional com vistas a atender os interesses dos parceiros. No relatério anual de 2018,
publicado no seu web site’, se destacam: o Banco ITAU, Grupo de Lideres Empresariais
LIDE, Arcos Dourados, Fundacdio Wolkswagen, P&G, Allianz, Microsoft, Instituto Natura,
Bayer, Instituto lamar Martins, BNP-Paribas, Visa, Cielo, entre outros.

No programa formulado pelo Instituto Ayrton Senna, sdo sistematizados os principios
da reforma contidos na lei 13.415/17, a saber, uma proposta de curriculo flexivel e integrada,
que busca desenvolver o protagonismo juvenil e as “competéncias para o século 21”. Além
disso, apresenta uma proposta para a gestdo escolar embasada na tecnologia de organizacdo
chamada de ‘comunidade de praitica’6 e, por outro lado, estabelece os conteddos e
metodologias de cada drea e de cada disciplina, a serem desenvolvidos durante o percurso
formativo do ensino médio. Nessa organizacdo, a Educacdo Fisica estd inserida na area de

linguagens.

1.3 A configuracido da Educacio Fisica

Ao longo da sua histéria, a Educagio Fisica esteve ligada a objetivos determinados de
forma heteronoma (BRACHT, 1997) cumprindo funcdes relacionadas as demandas do
mercado de trabalho, primeiro para a manuten¢ao da forca de trabalho — denominada aptidao
fisica —e segundo como forma de fortalecimento do espirito nacional. A manuten¢do da forca
de trabalho se dava através de exercicios fisicos analiticos. Esses exercicios, no Brasil, foram
adotados pela Instituicdo Militar que, nas primeiras décadas do século XX, formou os

responsaveis por transmitir a gindstica e seus ditos beneficios para a saide. De forma conjunta

5 institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/instituto.html#relatorios
€ Serd descrita no item 2.2 Organizagio da Gestdo Escolar. E uma tecnologia de gestdo de pessoas fundamentada
na comparagdo, o controle por meio do consenso e a culpabilizacdo dos empregados.
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aos valores daquela instituicdo, a saber, disciplina, respeito pela autoridade, pela hierarquia e
obediéncia foram inseridos na instituicdo escolar (BRACHT, 1997; 2001). O fortalecimento
do espirito nacional se acentua com a insercao de formas esportivas no contetido da Educacao
Fisica, apoiados por politicas de governo como “Esporte para Todos” langado durante a
Ditadura Militar.

A Educagdo Fisica homologava a relacdo instrutor-soldado e treinador-atleta. No
primeiro momento, os professores instruiam o que fazer e controlavam a ordem com ameacas
de punicdo. No segundo momento, era de cardter seletivo o fato de o professor ter experiéncia
com o esporte, pois a técnica, a titica e a competicao deviam ter prioridade nos objetivos das
aulas.

A legitimidade da Educacdo Fisica na escola, até os anos de 1980, estava associada ao
saber médico sobre o corpo e a promog¢do da ordem e da disciplina militar, o que lhe conferiu,
durante muitos anos, o seu carater e finalidade na escola, ou seja, constituindo-a como tempo
e lugar para a realizagdo de exercicios fisicos com vistas ao desenvolvimento fisico e
manutencdo da saide (PAIVA, 2003). A partir dos anos 1980 e 1990, juntamente com o
processo de abertura democrética e com as influéncias das teorias criticas da educacdo na
Educagdo Fisica, esta se tornou palco de intensos debates politicos e pedagdgicos que,
questionando a influéncia médica, militar e esportiva sobre a drea, buscaram justificar sua
filiacio aos cédigos e funcdes da escola. E assim que os educadores da Educagdo Fisica
passam a se inserir nas disputas pela formulacdo do projeto nacional de educagdo e na
elaboracdo de diferentes abordagens sobre o objeto de conhecimento da drea, com distintos
desdobramentos metodolégicos, o que ficou conhecido como “movimento renovador da
Educagdo Fisica”. Nos anos 1990, apds esses intensos debates e disputas, a EF se torna
componente curricular obrigatorio da Educacdo Bdsica na LDB de 1996.Contudo, porém,
segundo Bracht, quando a EF adquire o estatuto legal como disciplina curricular, ela perde
sua legitimidade na escola (BRACHT, 2001).

Apesar das novas formas de ver a EF escolar, a 4rea teve que desenvolver ainda mais
aquelas propostas pedagdgicas e abordagens para continuar procurando argumentos e sentidos
para sua permanéncia no curriculo escolar, confrontando-se tanto com as pedagogias
progressistas quanto com o projeto conservador. Sobre isto Bracht (2001, p.69) pergunta:
“Porque a Educacao Fisica deixou de ser importante para o projeto liberal-burgués?”

Essa pergunta renasce com a formulagdo da reforma do Ensino Médio. Primeiramente,

a Medida Provisoria 746 de 2016 anunciou a exclusdo da EF no Ensino Médio: “A Educagao
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Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é componente curricular obrigatério da
educacdo infantil e do ensino fundamental, sendo sua pratica facultativa ao aluno” (BRASIL,
2016). Posteriormente com a institui¢cao da Lei 13.415, a Educagdo Fisica foi mantida dando-
lhe um novo cardter dentro do curriculo, quando ela deixa de ser considerada como
componente curricular obrigatério da Educacdo Bésica para se converter em um campo de
“estudos e praticas” dentro do itinerario formativo “Linguagens e suas tecnologias” (BRASIL,
2017. Art. 36).

Perante este novo lugar destinado a Educacdo Fisica no EMITI, esta pesquisa se
propds a identificar a configuragdo da Educacdo Fisica no Ensino Médio apds a ultima
reforma e qual o seu papel na formacgao escolar dos jovens. Consideramos, como hipétese,
que essa nova configuracdo da EF no curriculo do Ensino Médio, ao lhe retirar o estatuto de
componente curricular obrigatério e deslocd-la para o campo de “estudos e praticas”, o que
ocorre juntamente com isso € a secundarizacdo e o esvaziamento do seu conhecimento
especifico, ou seja, sua desfiguracdo. Em face desse objetivo, nos capitulos a seguir,
responderemos as perguntas: Em que projeto de Educacdo Escolar estéd inserida a Educagdo
Fisica? Como se organizam e se realizam as aulas de Educacdo Fisica nesse novo ensino
médio? Qual o lugar correspondente a EF no itinerdrio formativo das Linguagens e suas
Tecnologias? E por dltimo, que consequéncias essas mudancas da/na Educacao Fisica trazem

para a formagao dos jovens estudantes?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral
Identificar como se configura (ou desfigura) a Educagdo Fisica no cotidiano escolar e

qual o seu papel na formacdo escolar dos jovens apds a implementagdo da lei 13.415/17,
especificamente no programa piloto Ensino Médio Integral em Tempo Integral implementado
em uma escola publica da rede estadual de ensino em Florianépolis.
1.4.2 Objetivos Especificos

* Descrever e analisar como se organizam e como se realizam as aulas de Educacado
Fisica no Ensino Médio Integral de Tempo Integral.

* Identificar qual o papel atribuido a Educacdo Fisica como campo de estudos e
praticas dentro da 4rea das Linguagens e suas Tecnologias.

* Discutir os efeitos e consequéncias da reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017)

para a Educacdo Fisica, Escolar e para a formacao escolar dos jovens estudantes.
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1.6 Revisio de literatura e justificativa.

No ano de 2017 foram produzidos muitos artigos e textos de opinido sobre os
desdobramentos da reforma, analisando seus problemas para a formagdo dos jovens e as
repercussdes para a formacdo de professores como, por exemplo, a sessdo temadtica da revista
retratos da escola’. No que se refere, especificamente, a Educacdo Fisica, a Revista
Motrivivéncia® publicou uma sessdo temdtica analisando o lugar da Educagdo Fisica no
Ensino Médio (MOTRIVIVENCIA, 2017). Pelos artigos serem escritos no primeiro ano da
reforma, eles se propdem, principalmente, a apontar os possiveis panoramas que abririam para
a Educacdo fisica escolar a partir das disposi¢cdes da lei 13.415. A seguir mostraremos as
andlises realizadas pelos autores das eventuais repercussdes —a época - para a Educagdo fisica
escolar.

Para comecar, Bungenstab e Lazzarotti Filho realizam um levantamento sobre a
producdo académica da Educacdo Fisica sobre o ensino médio. Os autores apresentam um
quadro classificando as producdes na temdtica nos dltimos 15 anos (2001-2016). Segundo a
analise dos autores, “os artigos, principalmente da primeira década do século XXI,
procuraram legitimar a EF no EM, sobretudo, justificando por meio destes documentos, sua
importancia como componente curricular obrigatério” e desde 2012 a produgdo pesquisou a
concep¢do dos alunos e a pratica pedagégica (BUNGENSTAB; LAZZAROTTI FILHO,
2017, p. 26). Analisando a lei 13.415 os mesmos autores ponderam que ao parecer ndo ha
nada de novo, e sim algumas semelhancas com projetos antigos e com propostas

desenvolvidas nos Estados Unidos da América.

[...] o Estado americano acreditava que a escola deveria se orientar por
testagens padronizadas de habilidades bdésicas, retomando assim, seu
principio inicial: dar condi¢des de igualdade de oportunidade a todos. [...] O
objetivo era retornar o curriculo de referéncia para todos, retornar a teoria do
capital humano, realizar procedimentos eficazes (apostilas e cadernos
didéaticos) nas escolas e nos seus sujeitos, como testes de desempenho e
premiacdes por meio de competi¢do [...] (BUNGENSTAB; LAZZAROTTI
FILHO, 2017, p. 29)

Além dessa semelhanca, os autores tentam argumentar a possibilidade da Educacgdo
Fisica em retomar os fundamentos técnicos e de rendimento com os quais se manejou durante
a segunda metade do século 20. Eles relacionam a possibilidade de contratacdo de professores

pelo dominio de dreas afins — com ‘notério saber’ — ao realizar a leitura de que a Educagdo

"Retratos da Escola. v.11, n.20, janeiro a junho de 2017.
8Motrivivéncia, v. 29, n. 52, 2017
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Fisica na sua dimensdo esportiva estaria inclusa no itinerario formativo formagdo técnica e
profissional. Concluem se perguntando e levantando uma hipétese: “qual EF ocupara o lugar
neste EM? Neste EM que se desenha ha um forte indicio que a EF passe a se apresentar por

meio de uma visao atlética e esportivizante da vida” (Idem, p. 35).

Em outro dos artigos do dossi€, Bastos, Santos Junior e Ferreira., tentam responder a
pergunta: quais as perspectivas para o futuro da Educagdo Fisica diante da reforma do ensino
médio proposta pela nova politica educacional? Os autores partem da consideracdo de que
uma das principais mudangas que a lei provoca € a obrigatoriedade da Educacgao Fisica (entre
outras) de forma distinta — estudos e praticas — e que essas disciplinas ocupam um lugar
secundério perante matematica e portugués. Por outro lado, destacam também a flexibilizacao
na contratacdo de professores como uma abertura a desvalorizacdo da docéncia (BASTOS;
SANTOS JUNIOR; FERREIRA, 2017, p. 46).

Olhando para a Educacgdo Fisica no que seria o novo ensino médio os autores propdem
trés hipdteses no que se refere ao ensino, a formacao de professores e ao trabalho docente. A
primeira, diz respeito a secundarizacdo e perda da importancia da Educacao Fisica, isto por
conta da sua flexibilizacio e a op¢do de escolha dos estudantes por outros percursos
formativos. A segunda hipdtese € que haverd um aumento de cursos de bacharelado em
detrimento aos de licenciatura, aumentando a fragmentacdo do conhecimento. A terceira
hipotese € que pela redugdo da carga hordria da Educacdo Fisica os professores veriam seus
ingressos rebaixados como uma redu¢do de vagas nas escolas. (BASTOS; SANTOS JUNIOR;
FERREIRA,, 2017, p.49-50).

Gariglio, Almeida Junior e Oliveira, discutem as consequéncias das mudangas da lei
13.415 para a legitimagdo da Educacdo Fisica como componente curricular no ensino médio.
Partem da concepc¢do do curriculo utilitarista proposto pela lei “[...] voltado unicamente ao
atendimento de perspectivas futuras de insercdo no mercado de trabalho, negligenciando,
também, a funcdo de ‘formacdo para a cidadania’ [...]” (GARIGLIO; ALMEIDA JUNIOR;
OLIVEIRA, 2017, p. 57). Para os autores, a proposta do curriculo espelhado nas demandas do
mercado de trabalho € a causa de que na MP, a Educacado Fisica, tenha sido colocada em
‘cheque’. Ao mesmo tempo ressurge o debate sobre a legitimidade da Educagio Fisica, pois a
possibilidade de ter sido retirada do curriculo a coloca como uma disciplina fragil perante as
outras.

[...] a contrarreforma do Ensino Médio busca impor o profissionalismo
estreito e precoce, a retirada de conhecimentos fundamentais a formacio
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estética, ética e critica dos estudantes, em troca de uma falsa flexibilidade
curricular. Quando a légica do neotecnicismo do projeto de liberal burgués
se afirma de forma tao radical nas politicas educacionais, [...] se instaura a
ideia de que determinados componentes curriculares podem simplesmente
desaparecer do curriculo escolar. (idem, p. 62)

Em conclusdo, os autores expressam a necessidade de pensar a Educacdo Fisica na
contemporaneidade das relagdes de trabalho e instigam a pensar o como a Educacdo Fisica
pode legitimar-se quando os elementos que lhe davam sustento, dentro da instituicdo escolar,
se deslocaram da responsabilidade publica do estado para a responsabilidade privada dos
individuos, no marco das politicas neoliberais, sadde, esporte, direitos trabalhistas.

Souza e Ramos analisam o lugar da Educacdo Fisica na lei 13.415 sob a constatacdo
de uma estreita relagdo com o mundo do trabalho. “Um dos principais problemas das politicas
publicas para a educacdo brasileira € o fato de que a educacdo entra na pauta das reformas
econOmicas, de forma a incorporar as necessidades do sistema produtivo, configurando uma
relacdo entre sistema educacional e mundo do trabalho” (SOUZA; RAMOS, 2017, p. 71). As
autoras discorrem sobre como o capitalismo contemporaneo obriga a adaptacao da institui¢dao
educacional a superficialidade dos vinculos empregaticios e a adaptabilidade dos
trabalhadores as demandas do mercado.

Souza e Ramos demarcam os anos 1980 como o periodo no qual as relacdes de
trabalho comecaram a serem transformadas, a Educacio Fisica comecou a ser discutida e a
nacdo democrética reconstituida. Esse marco impulsionou os acontecimentos da década de
1990, em relacdo as formulagdes das organizacdes multinacionais ao respeito da educacdo
ideal. Desde a conferéncia mundial da educacdo — Educagdo para todos — até a construgdo dos
‘pilares para o futuro’ (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos,
aprender a ser) buscou-se “contribuir para a consumacdo de uma educagdo por competéncias
que objetiva uma formacao para o processo produtivo que se reestrutura a partir da crise da
década dos anos 70 [...]” (SOUZA; RAMOS, 2017 p. 72).

A regulamentacdo da profissdio em 1998°, segundo Souza e Ramos evidencia a
submissdo histérica da Educacdo Fisica as necessidades do mundo do trabalho, que se
reafirma com a disposic@o da lei 13.415. Para as autoras, se desvaloriza o conhecimento da
area quando tratado de forma diferenciada como “estudos e praticas” com relagdo ao ensino

de outras disciplinas das quais se faz men¢do de destacar sua obrigatoriedade nos trés anos do

9 Lei n° 9696 de 1° de setembro de 1998. Dispde sobre a regulamentagdo da Profissdo de Educagdo Fisica e cria
os respectivos Conselho Federal e Conselhos Regionais de Educacdo Fisica
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ensino médio — matematica e portugués. Por outro lado, chamam a atencdo para a inclusao da
Educacdo Fisica na area das linguagens, segundo elas, “[...] corremos o risco de perder a
concretude do saber sistematizado no ambito da cultura corporal” (idem, p. 79).

Por fim, as autoras afirmam que ‘“hoje, frente a reestruturacdo do capitalismo, a
Educagdo Fisica passou a contribuir com o novo modelo de producdo em voga [...]” (idem,
82). Porém elas ndo mencionam de que forma, se os seus contetidos serdo adaptados para
desenvolver as competéncias ou se os pressupostos de uma abordagem que priorize as praticas
recreativas serao os definidos como orientadores da Educacao Fisica escolar.

Como se pode perceber, os textos produzidos, inclusos no dossi€ procuraram apontar
possiveis repercussdes para a Educacao Fisica escolar a partir da instituicao da lei 13.415. No
entanto, pela falta de material sistematizado a época (2017) sobre as atribui¢des dadas a
Educagdo Fisica, na nova categorizacdo de campo de estudos e praticas, os textos ndo
conseguem abordar como que a disciplina seria configurada ou desfigurada dentro do
curriculo escolar do novo ensino médio. Por este motivo, esta pesquisa ganha relevancia pela
oportunidade de conhecer as proposi¢des para a Educacdo Fisica ja sistematizadas e
implementadas no cotidiano da escola e as repercussdoes para a formacdo dos jovens no

Ensino Médio.

1.7 Metodologia
Trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater exploratorio-descritiva. Segundo

Trivifios (1987 p. 109), a pesquisa exploratdria permite ao pesquisador ampliar seu contato
com determinado problema, aprofundando seu conhecimento nos limites de uma realidade
especifica, neste caso, a realidade da Educacdo Fisica no novo Ensino Médio em
Floriandpolis, e seus efeitos na realidade singular da escola campo e de seus estudantes.

Nosso intuito foi conhecer as relacdes que se estabelecem no interior da escola
resultantes do desenvolvimento da reforma. Buscamos descrever os fatos que constituem a
realidade da Educacdo Fisica nesta nova organiza¢do curricular, sua configuracdo apds a
implementacdo do Programa de Ensino Médio Integral de Tempo Integral, orientado
pedagogicamente pelo Instituto Ayrton Senna, apos a Lei 13.415/2017.

Delimitamos como fontes de pesquisa os Cadernos de Sistematizacio do Ensino
Médio Integral em Tempo Integral, os depoimentos dos sujeitos envolvidos (professores e
estudantes) obtidos por meio de entrevistas semiestruturadas. Além disso, conhecemos os
materiais pedagégicos — Orientacdes para planos de aulas OPA’s — elaborados pelo instituto

Ayrton Senna e realizamos um acompanhamento das aulas de Educagao Fisica.
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A insercdo e acompanhamento da rotina escolar se dividiram em trés momentos. O
primeiro deles consistiu em acompanhar os espagos de Planejamento Integrado Comum que
acontece uma vez por semana. Eles foram extremamente importantes e oportunos para
conhecer as apreciagdes dos professores a respeito do programa, assim como para nos
tornarmos familiares dentro do corpo docente. O segundo momento foi 0 acompanhamento
das aulas de Educacdo Fisica na escola-campo da pesquisa por 4 semanas. Nessas
observagdes, registramos informagdes que respondem sobre o inicio e fim da aula,
desenvolvimento das atividades e o envolvimento dos estudantes. As observacdes e registros
tiveram em conta o proposto pelos cadernos de orientacdo para planos de aulas — OPA’s,
concebido pelo IAS para a orientacdo dos docentes na sua atividade pedagdgica de ensino.
Por ultimo, realizamos entrevistas semiestruturadas em blocos de perguntas com o professor
regente de Educacdo Fisica, indagando pelas possiveis mudancas de enfoque apds a reforma e
pelo seu processo de inserc@o nas disposicdes do programa. Também conhecemos as opinides
sobre a implementacdo do programa na escola por parte de outros docentes em conversas
informais. Ainda nesta etapa de entrevistas, foi feito um grupo focal com os jovens do 2° ano
do Ensino Médio, indagando sobre sua percepcdo do programa, suas expectativas,

necessidades, problemas e interesses despertados apds a implementa¢ao do mesmo.
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2. ESTRUTURA DO PROGRAMA ENSINO MEDIO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL

O Programa EMITTI encontra-se constituido sobre a base da necessidade de adaptacdo
dos individuos para as condi¢des do século 21. Para tal, propde uma organizagdo curricular
que tenha como foco o desenvolvimento da autonomia dos jovens, argumentando que essa
caracteristica os ajudard a enfrentar os problemas préprios deste século.

No processo de investigagdo, encontramos que O programa estd sistematizado em
cadernos que orientam o agir dos professores na sala de aula e os processos que o0s
coordenadores devem seguir para implementar o programa na escola. Nesses cadernos,
apresentam-se os principios e objetivos gerais do programa, métodos de trabalho e
recomendacdes para o desenvolvimento de competéncias. Identificamos que o objetivo central
e transversal do programa € que haja uma ressignificacdo do papel da educacdo,
reconfigurando a funcdo docente de acordo com os objetivos de aprendizagem e também na
forma de enxergar os jovens, passando de té-los como ‘“problema”, a té-los como
“protagonistas”.

A proposta de organizacao escolar para o Ensino Médio — EMITI — esté sustentada em
uma concepcao de educacao que “que valoriza a promog¢ao do protagonismo juvenil e altera o
olhar sobre o jovem como um ‘problema’". (IAS, 2018a, p. 16). A concep¢do de Educacio
Integral possui trés principios que estdo orientados a cumprir o objetivo de ressignificacdo dos
propositos da educacdo.

A ampliacdo da fronteira da qualidade educacional brasileira passa pela
ressignificacdo do propdsito da educagdo. Uma escola de qualidade para o
século 21 requer uma visdo de educagdo integral que va para além da
dimensdo do desempenho acad€mico. O propdsito maior € que os jovens
possam ser formados por inteiro naquilo que sdo, no modo como convivem,
em como se relacionam com a escola, o conhecimento € o mundo do
trabalho. Para isso, é preciso que as acdes educativas invistam fortemente no
desenvolvimento da autonomia dos estudantes, desenvolvendo competéncias
cognitivas e socioemocionais altamente estruturantes para viver no mundo
atual, marcado pela instantaneidade nas comunicagdes, pela complexidade e
por mudangas velozes (IAS, 2018a, p. 10).

Dessa maneira, o EMITI traga como meta principal desenvolver nos jovens escolares
competéncias cognitivas e socioemocionais. Essas competéncias serviriam para agir no
cotidiano, dindmico e complexo, tanto no seu bairro e relagdes cotidianas quanto no mercado
de trabalho, de modo a torni-los ‘protagonistas’. Além disso, o EMITI propde uma

organizagdo curricular integrada e flexivel: “a escola do século 21”. No total, o EMITI se

fundamenta em trés principios que dao conta de orientar a organizagdo do programa. Esses
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trés principios sdo: a formacdo de competéncias para o século 21, o protagonismo juvenil e a
proposta curricular integrada e flexivel.

No caderno de sistematiza¢do que descreve os principios desta concep¢ao de educagdo
se destaca que a proposta da Educa¢do Integral se realiza num contexto de crise de sentido da
escola para os jovens e se propde a desenvolver capacidades ndo s6 para melhorar o
desempenho nos testes de aprendizagem ou prepard-los para o mercado de trabalho, mas
forma-los para que possam fazer escolhas “bem embasadas para construirem e concretizarem
seus projetos de vida” (Id. Ibid.). A educagdo Integral é colocada como uma proposta que se
contrapde a modelos fragmentados e organizados em diferentes turnos e modelos que dividem
o cognitivo do emocional. Também se explica que a Educacdo Integral proposta ndo se refere
ao quantitativo, muito pelo contrario, o que ela se supde € “superar a cisdo entre os conteudos
escolares e a vida do aluno”. O IAS insiste que o “conceito de educacdo integral para o século
21 exige repensar o propdsito da educacdo, [...] desenvolver competéncias [...] possibilitando

ao jovem aprender a fazer escolhas na sua vida” (id. p. 12-13).

2.1.2 Competéncias para o século 21

O Instituto Ayrton Senna elaborou uma matriz de oito competéncias basilares que
garantiriam a dita autonomia: autoconhecimento, responsabilidade, colaboragdo,
comunicacdo, criatividade, pensamento critico, resolucdo de problemas e abertura para o novo
(fugira 1). “As oito macro competéncias da Matriz foram eleitas justamente por sintetizarem
importantes aprendizados a serem desenvolvidos para os jovens construirem sua autonomia

para viver, interagir socialmente e trabalhar no presente século” (IAS, 2018a p. 23).
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Figura 1:

Matriz de competéncias do programa EMITL IAS (2018)
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O TAS destaca ainda que as macro competéncias, como eixo transversal do programa

EMITI, visam a desenvolver os quatro saberes essenciais a existéncia, ja indicados no
relatério Jaques Delors (1998)1°:

Aprender a ser (relacionado a construcdo da autonomia, o que envolve a
capacidade de fazer escolhas bem fundamentadas, demandando um investimento
contfnuo na construcio da identidade e do projeto de vida); aprender a conhecer

N

(que diz respeito & capacidade de aprender a aprender ao longo da vida, numa

WPrigotto e Ciavatta (2003) analisam a educagfo bésica no processo de transformagio ocorrido durante a década
de 1990 e destacam que a UNESCO, entre 1993 ¢ 1996 convocou uma ‘Comissdo Internacional para a Educacfo
do Século XXI’ coordenada pelo Jaques Delors. Do trabalho realizado durante os trés anos resultou o relatério
Delors, ¢ se concluiu que “a educagio seria o instrumento fundamental para desenvolver nos individuos a

capacidade de responder a esses desafios [interdependéncia planetdria, globalizacdo; desemprego e exclusio
social], particularmente a educaciio média” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).
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relagdo critica e ativa com o conhecimento);aprender a fazer (que concerne ao
preparo para uma vida profissional na economia do conhecimento e da inovagéo);
aprender a conviver (ligado a capacidade de relacionar-se de maneira colaborativa
nas diversas interacdes estabelecidas com o outro, a sociedade, a cultura, o ambiente
e o planeta) (IAS, 2018, p. 14 grifos nossos).

Essas macro competéncias estdo ancoradas, além do relatério Delors, no Paradigma de
Desenvolvimento Humano proposto pelo Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNDU). Lima (2018) apresenta evidéncia de como a estrutura de
competéncias proposta pelo IAS esta ‘intimamente’ ligada com a proposta de ‘competéncias

1’11

para o progresso socia elaborada pela Organizacio para a Cooperacdo e o

Desenvolvimento Econémico (OCDE).

2.1.3 Protagonismo Juvenil

Segundo os formuladores do IAS, o principio do protagonismo juvenil tem por
objetivo dar um lugar central ao estudante em todos os espagos e processos pedagdgicos. O
protagonismo juvenil tem como base a autonomia dos jovens e como finalidade a tomada de
decisdes perante os projetos de vida de cada um deles. O IAS considera que se o jovem
estiver mais capacitado para tomar decisdes, fard melhores escolhas e em consequéncia sera
mais livre. Essa ideia é tirada do PNUD'?: “desenvolvimento humano é o processo de
ampliacao das liberdades das pessoas, com relagcdo as suas capacidades e as oportunidades a
seu dispor, para que elas possam escolher a vida que desejam ter” (PNDU, 2015 apud IAS,
2018a p. 30).

O IAS argumenta que o jovem, sendo protagonista no seu percurso formativo, ganha
capacidade para fazer escolhas e também desenvolve todo seu potencial. Acrescenta-se a este
principio que a juventude ndo pode ser tratada de forma genérica e homogeneizante, sendo
considerada em sua multiplicidade, pluralidade e na singularidade de cada estudante, portanto
ha que se considerar as ‘juventudes’.

Uma efetiva abertura & perspectiva do protagonismo juvenil sé se faz
possivel por meio da superacdo desse olhar generalizante e negativo em

' A OCDE agrupa as competéncias em quatro grandes grupos: Extroversdo, Amabilidade, Estabilidade
Emocional e Abertura a experiéncia (Lima 2018, p. 20). Cada uma dessas grandes caracteristicas € composta por
outras caracteristicas ainda mais especificas, o que poderia se chamar de sub-caracteristicas (OCDE, 2015, p.
34).
120 Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) € apontado, como uma das mais importantes
fontes de assisténcia aos paises em desenvolvimento € como um dos maiores “programas operacionais” sob os
auspicios da Organizacdo das Nacdes Unidas. As orientagdes e avaliacOes realizadas aos paises em
desenvolvimento sdo sistematizadas ¢ publicadas anualmente na forma de “Relatérios de desenvolvimento
Humano”. O PNDU sera abordado no item 3.1.
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relacdo a condi¢do juvenil [...] o momento de vida dos jovens & de
experimentacdo, construcdo de valores, tessitura e ampliacdo de relacdes e
de vinculos, identificacdo de projetos para o futuro, busca pelo ingresso no
mundo do trabalho (IAS, 2018a, p. 32).

O protagonismo vai ser demandado em todos os componentes do curriculo, desde a
escolha dos projetos que serdo desenvolvidos no nicleo articulador até os itinerdrios
formativos que devera cursar ao longo dos trés anos do ensino médio. O mais relevante é que
os jovens se formem para as condi¢des de constante mudanca do século 21, ou seja, que se
tornem “capazes de serem gestores de sua aprendizagem e de seus projetos de futuro” (IAS,
2018a, p. 40). Em nosso entendimento, o que estd em jogo € que os jovens desenvolvam
competéncias para que possam se adaptar a qualquer tipo de emprego ou servico que o
mercado estiver requerendo no momento, € que eles assumam, individualmente, a
responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso na manuten¢do do seu emprego ou pelo seu

desemprego.

2.1.4 Proposta Curricular integrada e flexivel

A proposta curricular integrada e flexivel se compde de dois grandes grupos de
componentes curriculares chamados de ‘macro componentes’. O macro componente ‘4reas de
conhecimento’ agrupa as disciplinas do curriculo regular por areas (linguagens, ciéncias da
natureza, ciéncias humanas e matemadtica). O segundo macro componente chama-se de
‘nucleo articulador’, que agrupa 4 componentes, a saber, projeto de vida, de pesquisa, de
intervengdo e mais um denominado: ‘estudos orientados’. “Ambos, dreas de conhecimento e
nucleo articulador, estdo a servico do desenvolvimento das competéncias para o século 21,
incluindo nos processos de ensino 0s aspectos cognitivos e socioemocionais que favorecem a
aprendizagem” (IAS, 2018a, p. 46).

A proposta curricular € considerada integrada porque pressupde espacos de
planejamento conjunto entre professores da mesma édrea. Por exemplo, na drea de linguagens,
o programa dispde duas horas aula por semana para que os professores de lingua portuguesa,
inglés, espanhol, Educacdo Fisica e artes se redinam e planejem atividades com temas
conjuntos. Considera-se um curriculo flexivel porque “[...] consider[a] a coexisténcia das
diversas configuragdes escolares, matrizes curriculares, contextos socioeconOomicos e
trajetorias juvenis” (IAS, 2018a p. 46).

Além dessa integracdo por dreas, o programa prevé que em todos 0s espagos

académicos se promova o desenvolvimento de competéncias do século 21 e que se estimule o
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protagonismo juvenil. Para isto, recomenda aos professores que estes desenvolvam
comportamentos'® que os coloquem como exemplo e os aproximem dos estudantes ao ponto
de criar relacdes de confianga.

A integracdo dos componentes curriculares se concretiza em multiplos niveis
e por meio de recursos especificos que compdem o modelo pedagdgico desta

2

politica de educacdo integral. Todo o trabalho é sustentado por uma
concep¢do comum de juventude e é organizado tendo o desenvolvimento de
competéncias para o século 21 como uma diretriz norteadora. Além disso, as
préticas cotidianas em sala de aula assumem um caréter articulado em prol
do desenvolvimento pleno dos jovens, a partir de um conjunto claro,
intencional e estratégico de modos de fazer: as “metodologias
integradoras™'* (IAS, 2018a, p. 48).

Nessa perspectiva, o nucleo articulador é o macro componente sobre o qual se
colocam mais expectativas de constru¢do da autonomia dos estudantes e a parte mais flexivel
do curriculo. No nucleo articulador procura-se que os jovens se confrontem, segundo o IAS,
com problemas reais, a partir de atividades voltadas, principalmente, ao empreendedorismo
(IAS, 2018a p. 50). Este nidcleo, como mencionamos anteriormente, € constituido por
componentes curriculares que visam a elaboracdo e desenvolvimento de projetos na escola ou
na comunidade, articulando-os com os conhecimentos trabalhados nas disciplinas das areas.

Para o projeto de vida, os estudos orientados e os projetos de intervengdo e pesquisa,
[...] as atividades sdo primordialmente projetificadas, ou seja, os estudantes
se agrupam em times e sdo desafiados a solucionar problemas ou a
desenvolver acdes de natureza complexa, de curta ou média duragdo. O
Nicleo também convida o jovem a se autoconhecer, autogerir seus estudos e
colaborar para o desenvolvimento de seus colegas e pela melhoria de sua
escola. (IAS, 2018a, p. 52)

Vemos assim que, enquanto os dois macrocomponentes — dreas de conhecimento e
nucleo articulador — tem por objetivo o desenvolvimento da matriz de competéncias
caracterizando o curriculo como integrado, o nucleo articulador em cada um dos seus
projetos, estrutura-se como a parte flexibilizada, onde os jovens podem escolher a turma onde

eles querem trabalhar a partir do tema de pesquisa ou a partir do professor que os ajudard no

desenvolvimento do seu projeto de vida'>.

13 As “metodologias integradoras™ serdo descreitas no item 2.3 ‘Trabalho docente’.

14 As aspas aqui buscam mostrar que é um conceito préprio do IAS, mas também marcam nossa negativa de
compreendé-las como metodologias de ensino. Sdo comportamentos solicitados aos professores, € ndao um
processo continuo, sistematico, duradouro e articulado que objetiva transmitir um conhecimento ao estudante.

15 “Qs times de trabalho sdo formados por até dez integrantes de diversas turmas de um mesmo ano, a partir de
seus interesses (Projeto de Intervencao e Projeto de Pesquisa) ou da escolha do mesmo professor mentor (Projeto
de Vida). Tais formacdes variam ao longo do periodo letivo, permitindo que os alunos vivenciem relacdes de
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Podemos dizer também que a estrutura curricular integrada ndao s6 se refere a
interdisciplinaridade, a integracdo temdtica entre as disciplinas de uma determinada area, mas
também faz referéncia a articulagdo da concep¢do de aprendizagem (flexivel) e as
competéncias a desenvolver para seu melhor ajustamento no mercado de trabalho, o que €

caracterizado como um lugar de incertezas:

[...] a formacdo integral dos jovens deve considerar os desafios
contemporaneos, num cenario de rdpidas transformacdes e indmeras
contradi¢des. Cendrio que demanda o desenvolvimento de competéncias
para compreender e enfrentar problemas de qualquer natureza, simples ou
complexos, que na maioria dos casos dificilmente podem ser classificados
como pertencentes a uma disciplina escolar. Afinal, o universo do trabalho
ou o da participagdo social s3o naturalmente multidisciplinares ou
transdisciplinares: necessitam de enfoques que vdo além das disciplinas
(IAS, 2018a, p. 48)

Quadro 1: Objetivos dos componentes no nicleo articulador. (IAS, 21018c) Elaborado pelo Autor.

Macro componente ‘Nucleo Articulador’

Projeto de
Intervencao:

Projeto de Pesquisa:

Estudos Orientados:

Projeto de Vida:

Objetiva incentivar
os estudantes a que, a
partir dos seus
proprios interesses,
observem a realidade
do seu bairro ou
escola e “coloquem a
mao na massa” e
resolvam os

“Aprender a
aprender”.

Desenvolve-se a
abertura para o
novo, pensamento

critico e autonomia
no seu aprendizado.

Realizagao de tarefas
escolares

para praticar a autogestao,
para aprender a planejar, a
definir prioridades, a gerir
o préprio tempo e
esforcos, a manter o foco e
a atencdo durante a
realizacdo de tarefas,

“Protagonistas de sua propria
vida”. A partir dos seus
sonhos o programa espera
que se ajude o estudante a
ver quais as melhores formas
de conquista-lo, apontando
para a relacio do jovem
consigo préprios, os deveres
e direitos como cidaddo e a

problemas que
detectam.

resistindo a distragdes” relacio  futura com o
mercado de trabalho,
enfatizando a importancia de

realizar boas escolhas.

2.2 Organizacio da gestdo escolar

A seguir apresentaremos como o Programa de Ensino Médio Integral em Tempo
Integral se organiza para gerir o ensino médio. O EMITI é um programa de Gestao
Pedagdgica que prevé uma gerencia regional, uma gerencia escolar e uma gerencia da aula.
Essas trés instancias se comunicam de forma programadtica e visam a manter uma estreita e

cotidiana relagdo de planejamento, seguimento e avaliacao.

convivio e de trabalho com grupos de pessoas diversas, e que experimentem a integra¢do dos conhecimentos por
meio da pratica de projetos”. (IAS, 2018a, p. 53).
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2.2.1 Os Principios da Gestao Escolar

O programa de gestdo escolar estd pautado sobre dois principios transversais em todos
os niveis hierdrquicos, sendo coordenado regionalmente e tendo degrau inferior os professores
de sala de aula. Os principios de gestdo sdo a comunidade de pritica e a homologia de
processos. Esses dois conceitos aparecem nos cadernos de sistematizacdo como orientadores
para a atuacdo dos gerentes escolares (coordenacdo pedagdgica da escola e direcdo) na

implementacgdo e avaliacao do programa.

Comunidade da Pratica

A comunidade da prética (CDP) é um método de gestdo de grupos de pessoas que se
constitui a partir do compartilhamento de um mesmo interesse entre todos seus integrantes e
utiliza como elemento mediador do aprendizado a resolucdo de problemas do cotidiano.
Moura e Andrade (2006) realizam uma andlise das CDP e apresentam as caracteristicas da

mesma, definindo-a como

Grupos de pessoas ligadas informalmente pelo conhecimento especializado e
compartilhado e pela paix@o por um empreendimento conjunto, [cujos]
participantes compartilham experiéncias e conhecimento com liberdade e
criatividade, incentivando novas abordagens para os problemas (WENGER;
SNYDER, 2001, p. 10-11 apud MOURA; ANDRADE, 2006, p. 28).

Moura e Andrade caracterizam a CDP como uma tecnologia organizacional utilizada
como modelo de controle empresarial. Segundo os autores, a CDP propde cumprir trés
objetivos, a saber: a diminui¢do e/ou anulacdo de conflitos; substituir o controle coercitivo
direto por um mecanismo racional mais sutil e por ultimo; incorporar no cotidiano dos
empregados ideias, crencas e valores benéficos para a producdo da empresa (MOURA;
ANDRADE, 2006, p. 30).

O modelo de organizacdo baseado na “comunidade da pratica” tem como principio a
reunido espontanea dos participantes e a autogestdo, tendo todas suas diretrizes
organizacionais definidas pelos participantes; tempo, objetivos e diferentes regras de convivio
sdo propostas de acordo com os interesses do grupo. Os grupos sdo conformados a partir de
discussdes provenientes dos problemas cotidianos.

Segundo os autores, esse modelo de organizacdo (a CDP) € instrumentalizado pelas
empresas como tecnologia de controle dos individuos. Ainda Moura e Andrade alertam que a

cultura organizacional das “comunidades de pratica”, quando colocadas ao servico da
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producdo, procuram otimizar resultados servindo-se da paixdo e da sedug¢do, construindo
padrdes de exceléncia que se transfiguram em autocontrole, de modo que os individuos, de
porte de sua autonomia e protagonismo, sejam os tnicos responsdveis pelo resultado de suas
acoes e escolhas.

Todos os agentes envolvidos nesta tecnologia organizacional - de gestdo escolar - tém
como diretriz a solu¢@o de conflitos e a resolucao de problemas vivenciados no cotidiano. No
EMITI, a organizacdo das Comunidades de Praticas prevé espacos de planejamento para a
troca de experiéncias realizadas em sala de aula e para recomendagdes de possiveis solucdes a
conflitos. Esses espacos sdao de periodicidade semanal e estdo inseridos na carga docente; os
espacos sdo de planejamento coletivo e planejamento por dreas, além dos avaliativos como o
conselho de classe. Ocorre que, se transplantada do mundo empresarial e corporativo — onde
essa tecnologia organizacional tem por finalidade a otimizacdo de resultados — para a
formacdo escolar ou mesmo para a formacdo da formacdo de trabalho, a Comunidade de
Prética adquire um cardter instrumental e se converte em uma tecnologia de controle e de
compartilhamento de uma visdo de mundo que visa gerar consensos na comunidade
(MOURA; ANDRADE, 2006). No caso do EMITI, observa-se a necessidade de desenvolver,
entre os professores, as ditas competéncias que eles terdo que despertar e ensinar aos alunos.

Abordaremos esse assunto mais adiante.

Homologia de Processos

O Segundo principio transversal trata das atitudes perante os subordinados. A
homologia de processos diz respeito a reproducdo dos comportamentos sugeridos em todas as
relagdes tidas dentro da escola. Nesse caso, a interacdo entre os coordenadores regionais € 0s
coordenadores do programa na escola deve promover atitudes proativas perante as
problemadticas que surgem no cotidiano. Isto com o intuito de que o coordenador escolar do
programa assuma essas atitudes e as incorpore no seu trato cotidiano com os professores e
alunos. Conforme a este principio, os professores deverdo ser criativos na resolugdo de
problemas, tornando-se um exemplo para seus estudantes. Da mesma forma, cada elo da
gestdo escolar deve ser um espelho da futura relacao entre os jovens e suas vidas.

Por exemplo, no caderno de orientagdes a gestdo pedagdgica escolar, o IAS orienta os
coordenadores pedagdgicos a que “[...] (n)os momentos dedicados a formacao de professores
[estes sejam colocados] em ac¢do, de modo que a atividade planejada pelos Coordenadores do

Programa nao tenha como foco principal a transmissao de conhecimentos, mas sim a
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resolucdo de problemas e o compartilhamento de boas praticas” (IAS, 2018e, p. 10 grifos
nossos). Evidenciamos aqui um dos principios do EMITI que € o de formar competéncias para
a promocdo dos projetos de vida, sendo também uma diretriz para a relagdo entre gestores
escolares e seus subordinados — os professores. Ao mesmo tempo a indicacdo para que nao
haja conhecimentos novos, considerando o principio de ‘homologia de processos’, marca uma
tendéncia na formacdo de professores que se desdobra na sua atividade de ensino, que € a de
ser um gestor/facilitador de vivéncias e ndo um mediador entre o objeto do conhecimento e o
estudante.

A partir desses dois principios de gestdao, o EMITI se organiza administrativamente em
trés elos sendo eles: gerencia regional, gerencia pedagdgica e geréncia de aula. As trés
instncias praticam a homologia de processos, no entanto, s6 as duas ultimas gerencias
convivem na Comunidade de Prética (o coletivo de professores) junto com a clientela (os

estudantes).
2.2.1 A geréncia regional

A geréncia regional coordena a implementagdo e avaliacdo do programa nas diferentes
regides de Santa Catarina, contribui com a formagdo de gestores escolares e realiza sinteses
dos processos de implementacdo do programa em cada escola, fazendo um balanco dos
avancos e limites apresentados no cotidiano escolar. O Programa recomenda que a geréncia se
comunique periodicamente com os gestores escolares, para isso, deve-se realizar contato
telefonico a cada 15 dias. Esta estratégia é denominada follow-up (1IAS, 2018e, p. 10). Além
disso, mantém contato permanente com a escola via e-mail e promove visitas a escola 2 vezes
por més, sendo uma delas em companhia de um “Agente” do Instituto Ayrton Senna,
objetivando a constru¢do de um Relatdrio de Visita as Escolas e um Retrato da Escola.

O Relatério de visita a escola deve conter informagdes sobre o andamento dos
diferentes componentes do curriculo e sobre a reunido com a dire¢do e com a coordenagao do
programa, cuja pauta segue os itens abaixo:

. Planejamento Integrado Comum (PIC);

. Planejamento por Area de Conhecimento (PAC)

. Pré-conselho de Classe (Pré-COC)/Reunido de Avalia¢dao e Replanejamento (AR)
. Conselho de Classe (COC)

. Observacao de sala

. Reunido com Diretor (a)

. Reuniao com Coordenador do Programa (CP)

. Auto avaliacdo da Regional

0NN kW~
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No que se refere ao Retrato da Escola, a descri¢@o estd vinculada aos diferentes atores
da escola, a infraestrutura da mesma e o ambiente escolar, devendo conter os mesmos itens do
Relatdrio de Visita.

Os gestores regionais tém a tarefa de acompanhar e avaliar como se dd a
implementa¢do do EMITI. Além disso, orientam o acompanhamento a cada um dos atores da
escola com o intuito de avaliar como estes estdo se apropriando dos principios da Educacgdo
Integral em todos os espacos de encontro, sejam aulas, corredores, reunides de professores,
espacos de formacdo continuada e em servigo (IAS, 2018e). No acompanhamento dos alunos,
orientam a realizar um diagndstico inicial e final anual sobre as competéncias
socioemocionais, nivel socioecondmico e aprendizagens. Essa acdo se justifica como pratica
de gestdo para conhecer o impacto do programa. Cada visita deve ser compartilhada com a

Geréncia Regional, toda poderosa porque é muito presente, embora até invisivel'®

, da parceria
SED/IAS via google docs. Sao subordinadas aos gestores regionais as equipes de gestdo

escolar.
2.2.2. A Gestao Escolar

A Gestao Escolar é uma equipe composta pela Dire¢do e a gestdo pedagdgica. Esta
ultima tem a fun¢do principal de coordenar as acdes do EMITI na instituicdo, construindo o
planejamento e promovendo espagos de formacdo continuada e em servigo de professores.
Além disso, a gestdo pedagdgica faz a coordenacdo das reunides de professores para a
construcdo das pautas e o acompanhamento das acgdes propostas pelos docentes e
principalmente para que a agenda do IAS se desenvolva.

Nesse cendrio, os gestores escolares devem compor uma agenda de trabalho que
contemple os espagos de planejamento e espagos de “gestdo de resultados”. Nos espacos de
planejamento ha um tempo para a formacgao de professores tendo como contetido os principios
que fundamentam o programa e apresentacdo e discussdo sobre a matriz de competéncias. A
seguir (Quadro 1), encontram-se os espacos que constituem o planejamento e a avaliacdo do
EMITI. Tanto nos espagos de planejamento como os de avaliacdo a forma de organizacdo
‘Comunidade de Pratica’ (compartilhamento de experiéncias) € utilizada. Conforme os
principios do EMITI se realiza discussdes sobre como avaliar e como contribuir para o

desenvolvimento de competéncias pelos estudantes durante o percurso formativo.

16 Durante o trabalho de campo nunca se observou nenhum representante do IAS. Porém, todas as decisdes e
orientagdes eram discutidas e definidas em nome do Instituto. Tdo poderoso o IAS que seu espirito ja fazia parte
dos discursos escolares.
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Quadro 2: Espagos de gestdo pedagégica. (IAS,2018g)

S e Modalidade
para...
Planejamento

Integrado Comum
(PIC)

Planejamento Areas
de Conhecimento
(PAC)

Planejamento
Individual

Planejamento

ReuniSo Equipe
Gestora

Reunido de
Avaliagdo
Replanejamento
(AR)

Conselho de Classe
(coc)

de Resultados

Gestdo

Aulas/f
Periodicidade

4 aulas
semanais (dia
fixo)

2 aulas
semanais

4 aulas
semanais

2 aulas
semanais

4 aulas mensais

4 aulas
bimestrais

Todos os professores

Professares por areas
do conhecimento

Professor de cada
componente/
disciplina

Equipe Gestora da
escola

Todos os professores

Todos os professores
+ Equipe Gestora+
representantes dos
alunos/ familiares

Coordenador do
Programa (apoio do
diretor e professores)

Grupo de professores

Cada professor

Diretor {com apoio do
coordenador do
programa)

Coordenador do
Programa (apoio do
diretor e professores)

Diretor (apoio do
coordenador do
programa e demais
integrantes da equipe
gestora)

O espaco que acompanhamos durante a inser¢do na escola campo foi o planejamento
integrado comum (PIC). O PIC acontece toda quinta feira e, uma vez por més, assume O
carater de reunido de avaliacdo de planejamento. Em nossa primeira visita, no inicio da
reunido, ouvimos por parte de alguns professores: “Ndo vamos nos estender muito”; “Por

17 isto nos deu a impressdo de que o espago, efetivamente, nio

favor vamos ser objetivos
surge da necessidade do grupo de professores ou como espaco autdonomo da escola, e sim uma
diretriz do IAS. Além disso, nesse mesmo primeiro dia, apds nossa apresentagdo como
estudantes/pesquisadores da Universidade, alguns professores disseram: “Entdo vao nos
ajudar a entender melhor a proposta, nés ainda temos muitas ddvidas em alguns aspectos”.

Evidenciamos ao longo do trabalho de campo como os professores tém indmeras
reclamacoes, reivindicacdes e denuncias; carga hordria aumentada apds o primeiro ano da
reforma ser implantada, queixas dos estudantes, demasiada burocracia, relacdo dificil com os
estudantes, entre outras. H4 um mal-estar generalizado, cansago, confrontos, tensdes entre
eles, com a direcdo, com os alunos, com a avaliacdo, em definitivo com o trabalho pedagdgico
didrio'®. H4 uma constante pretensdo de solucionar os problemas, constante tentativa por se
adaptar.

Observamos nessas inquietagdes e resisténcias dos professores como todo o processo

de implementagdo do Programa pelo IAS ressoa na escola. Segundo Shiroma (2003), esses

17 Didrio de campo, 16 de agosto de 2018, péagina 1.
18 Essas reclamagdes constam como registro no didrio de campo, principalmente no dia 23 de agosto de 2018.
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processos repercutem nos professores, transformando-os em executores técnicos que perdem
o controle sobre seu proprio trabalho.

Disso tudo uma preocupacdo surge, a gestdo educacional implementa
compartilhamento de experi€éncias, o que na concepcdo de Shiroma e Evangelista (2015) e
Shiroma (2003) trata-se de relagdes de comparacdo travestidas de “compartilhamento de boas
praticas”. Estas praticas foram produto de rixas entre professores durante as reunides de
planejamento que se transcorreram nesse espaco. Esse tipo de organizacido empresarial delega
a responsabilidade de sucessos e fracassos aos trabalhadores, neste caso os professores e sua
funcdo de garantir a construcdo de projetos de vida dos estudantes. Essa responsabilidade
retira 0 “chefe” da cena e se incorpora ao proprio trabalhador acarretando em consequéncias
que vao para além do trabalho educativo da escola. Sobre isto, um artigo publicado em
novembro de 2018, pela Le Mondie Diplomatique, mostra como em uma companhia francesa
de telecomunicacdo, ao adotar uma tecnologia de gestdo onde o chefe que controlava os
subordinados era substituido por formag¢do continuada e construcao de auto responsabilizacdo,
gerou que os trabalhadores assumissem os insucessos da companhia como proprios.

Uma vez admitidos os funciondrios, ndo é raro que sejam atirados ao
torvelinho do trabalho sem a devida preparacdo. Tém de encontrar, eles
mesmos, os métodos que lhes permitam realizar-se. [O empregador] néo
assume mais a responsabilidade por suas proprias diretivas. Aos mais
zelosos cabe entender tudo, apds sessdes humilhantes de avaliagdo e

autocritica [...] o liberalismo os apresenta como individuos auténomos,
ligados por lagos empresariais. (DENEAULT, 2018)

Neste trecho podemos identificar algumas semelhancas com a Comunidade de Pratica:
os professores vao, semanalmente, a uma sessio de autocritica e comparag¢do onde reclamam
pelas dificuldades de lidar com as orientacdes do programa e delegam aos colegas a
responsabilidade pelos insucessos nas atividades realizadas em conjunto. O IAS os forma
como avaliadores de competéncias através de videos e roteiros de formacdo, mas nunca
aparece para dar resposta e assumir consequéncias — no caso da France Telecom: assédio

moral como causa de dezenas de suicidio no final da década de 2000'°.

Conselho de Classe (COC):

Conferimos aqui um destaque ao conselho de classe porque nos cadernos de

sistematizacdo € o espaco que mais possibilita evidenciar a presenca dos principios do EMITI

19 No verdo francés de 2018 foi determinado pela justiga francesa que a empresa seria julgada em 2019 por
assédio moral. Responderd pelo suicidio de dezenas de empregados ocorrido no final da década de 2000
(DENEAULT, 2018)
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na sua estrutura organizacional. Este espaco se configura como o momento de avaliagdo
coletiva. Participam: a Direcdo da escola, a Coordenacdo Pedagdgica do Programa,
Professores e Representantes Discentes. Nesses Conselhos, pretende-se analisar o
desenvolvimento dos estudantes com relacdo as competéncias e o trabalho dos docentes,
pensando no seu aprimoramento para o semestre seguinte.

A seguir um quadro comparativo que mostra as caracteristicas do COC no contexto da

Educacio Integral (IAS, 2018e, p. 36).

Quadro 3: Conselho de Classe

O QUE E UM COC NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INTEGRAL?

O QUE NA~O E UM COC NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INTEGRAL?

Analise do desenvolvimento das turmas e
alunos contemplando as questdes cognitivas e
socioemocionais.

Priorizacdo apenas do desenvolvimento cognitivo - nota
como principal e tinico modo de avaliacéo.

Discussao focada nas estratégias de ensino
utilizadas, avaliagdes realizadas e resultados
alcangados.

Discussdo focada apenas em notas e
comportamentais, relacionadas a indisciplina.

questoes

Retomada e avaliagdo do que foi (re) planejado
na reunido de Avaliacio e Replanejamento
(AR).

Identificagdo dos resultados de aprendizagem dos alunos
somente ao final do bimestre.

Planejamento de acgdes e estratégias a serem
utilizadas para superar as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes e turmas.

Enfase apenas na recuperagdo dos alunos que ndo
alcancaram a média efou turmas com questdes
comportamentais.

Momento de autoandlise de praticas e auto
avaliacdo de desempenho tanto de professores
quanto de alunos.

Andlise de desempenho voltada apenas para os alunos,
sem considerar a pratica docente.

Comunidade escolar envolvida/ representada no
COC.

Alunos e familias sem participagdo/ representacdo no
COC.

Fonte: IAS, 2018e

Segundo o TAS os espacos de gestdo de resultados sdo “dispositivos inovadores
voltados para o monitoramento, avaliacdo e tomada de decisdo a respeito de acdes que
promovam aprendizagens e o desenvolvimento integral dos estudantes” (IAS, 2018e, 41).
Nosso destaque a este espaco se da porque concretiza os principios da comunidade da pratica,
sendo eles o de compartilhamento de experiéncias, a resolu¢do de conflitos e o controle das
acoes dos envolvidos pelo grupo. Além disso, neste espaco, ndo sé se avalia o
desenvolvimento das competéncias pelos estudantes, também se pde em discussdo o trabalho
docente e, em especial, as atitudes e comportamentos que, para este programa, tornaram-se
um objeto de avaliacdo. Observamos, no quadro acima, que o mais importante do processo
educativo da Educacdo Integral no EMITI ndo é a apropriacio do conhecimento, mas
competéncias cognitivas € socioemocionais.

Este quadro evidencia a tendéncia de que os contetidos propostos para os componentes

curriculares ndo sejam um fim para o ensino e a educacao escolar. Os conteidos, na medida
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em que ndo se configuram como objetos de avaliacdo, podem ser considerados como temas de
priticas que ndo se incorporam na pratica social dos estudantes. O desenvolvimento de
competéncias assume o propdsito final do ensino médio, exige do professor comportamentos
que o possibilitem facilitar esse objetivo de formacdo e lhe atribui um papel de gerente de

vivéncias.

2.3 O Trabalho Docente ou ‘A Gestdo da Aula’

O Terceiro nivel na organizacao da gestdo escolar se situa na relacio entre professores
e estudantes. O programa considera o professor como um gerente, gestor da aula. Perante os
principios do programa, os objetivos de formagdo e nova organizacao curricular, o professor
recebe orientagdes especificas que o levem a atingir os resultados esperados. Inserido na
Comunidade de Prética e sendo coordenador do espaco de aula, o EMITI estipula
comportamentos especificos a serem desenvolvidos pelos professores em face dos estudantes
e tendo em vista o desenvolvimento de competéncias cognitivas € socioemocionais tanto dos
alunos como dos professores.

O IAS considera os professores como gestores de aula, definindo-a como “[...] o
conjunto de interacdes educativas, sejam elas aulas, orientacdes de projetos, estudos
orientados, atividades culturais ou esportivas, etc.”. (IAS, 2018b p. 12). Nestes espacos de
interagdes educativas, o IAS determina estratégias que fardo com que os professores
conduzam a formacao da autonomia dos alunos e o protagonismo juvenil. As estratégias sdao
chamadas de “metodologias integradoras”, se configuram como cinco diretrizes que orientam
os professores a assumir determinada postura perante seus estudantes nos diferentes
componentes que gestionam.

A primeira das “metodologias integradores” é denominada Presenca Pedagdgica; é

composta por trés caracteristicas, a saber, relacdo de confianca com os estudantes, a mediacdo

de conflitos e a promocdo da aprendizagem. O IAS menciona que essas trés posturas do

professor sdo fundamentais para o desenvolvimento dos alunos. Menciona que trabalho
favoravel ao estudante acontece mais proveitosamente quando: o professor acredita em que
seu estudante terd sucesso; o professor se responsabiliza junto com o estudante frente a um
problema e; pelo compromisso do professor para se tornar exemplo na forma de pensar e de
atuar (IAS, 2018b).

Destacamos aqui que essa confianga no estudante ¢ chamada pelo IAS de “profecia

N

auto realizadora”. Ela é descrita como possivel instrumento de combate a evasao e como

32



possibilidade de impulsionar ao sucesso. O IAS admite que, embora existindo pobreza, o
professor deve ter crenca no sucesso dos estudantes e motiva-lo a ndo desinvestir nas suas
acdes pedagdgicas’®. Na mediacdo para resolver conflitos é recomendado ao professor
assumir uma atitude que nao coloque a responsabilidade unicamente no estudante, e sim em
ambas as partes (IAS, 2018b). Ainda se chama a aten¢@o para ter essas situagdes de conflito
como um momento de aprendizado e autoconhecimento para os estudantes gerenciarem suas
emocgdes e treinarem a empatia. A atitude de promover o aprendizado se refere ao controle e
cobranca dos estudantes, pela presenca na sala de aula e pelo planejamento de atividades que
desenvolvam as competéncias (IAS, 2018b, p. 22).

Outra das “metodologias integradoras™ estipuladas para os professores do EMITI € a
chamada Aprendizagem Colaborativa. “Se no exercicio da presenca pedagdgica estd em jogo
a qualidade da relacdo professor-aluno, no desenvolvimento da aprendizagem colaborativa a
relacdo dos jovens entre si é que ganha destaque” (IAS, 2018b, p. 26). Nesta “metodologia
integradora” se orienta o professor para que promova o trabalho coletivo, para que acompanhe
0 grupo no processo € para que avalie os resultados. Nesta forma de organizar o trabalho
pedagdgico, procura-se que todos os estudantes participem da elaboracio e assumam
diferentes tarefas, desenvolvendo competéncias relacionais®'.Estas competéncias relacionais
sdo descritas como proprias do trabalho em time e se encontram na matriz de competéncias
(figura 1) como competéncias colaborativas (aceitacdo do outro, empatia, reconhecimento,
entre outras.).

A terceira das “metodologias integradoras” € a Problematizagdo, e de igual maneira a
aprendizagem colaborativa, se desenvolve pela participagdo em torno de situagdes-problema.
O professor tem, também, que se colocar como exemplo na forma de encarar os problemas
propostas. Ele ‘“apresenta problematizacdes consistentes, ao invés de enunciados prontos,
possibilitando a mobilizacdo de diversos recursos e de uma atitude investigativa do aluno
diante do objeto de conhecimento” (IAS, 2018b, p. 35). Ainda, destacamos que o professor é
orientado a atender as situagcdes problemas que os jovens estudantes levam a sala de aula.

A quarta, formacdo de leitores e produtores de texto na perspectiva dos

multiletramentos € mais uma das “metodologias integradoras” apontadas para o trabalho

20 “E alarmante quando dados, como os extraidos por um levantamento realizado pelo Instituto Ayrton Senna a
partir da andlise do questiondrio da Prova Brasil de 2013, nos revelam que somente 54% dos professores que
lecionam para os alunos mais pobres do 9° ano da rede publica no ensino fundamental acreditam que seus
estudantes concluirdo o Ensino Médio e apenas 6% acreditam que eles ingressardo no ensino superior” (IAS,
2018b, p. 19)
21 “As competéncias relacionais — lideranca, comunicagio, confianca, convivio — sdo alvo do trabalho do time,
pois geram aprendizados importantes”. (IAS, 2018b, p. 29)
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docente. Esta “metodologia integradora”, segundo o Instituto Ayrton Senna, é a ferramenta
para promover nos estudantes um senso elementar para ler e produzir textos no contexto atual

de comunicagdo através das midias sociais. O IAS recomenda

Investir no aprimoramento das capacidades de leitura e de producdo textual
dos estudantes, trabalhando textos de diferentes esferas e géneros, diversos
em linguagens, midias usadas e valores culturais representados, € investir na
formacdo de leitores e produtores de textos na perspectiva dos
multiletramentos. Esse € um compromisso de todas as disciplinas, de todas
as dreas. (IAS, 2018b, p. 45)

Nos perguntamos sobre como a Educacdo Fisica poderia adotar no seu planejamento
essas “metodologias integradoras” proposta pelo EMITI. Mas o IAS antecipa-se a nossa
duvida e, na continuacdo do texto, responde por meio de uma citagdo que parece ser um

depoimento de um professor de uma escola:

A disciplina de Arte trabalhou integrada com Lingua Portuguesa para fazer
algo fora do espago escolar: quando fechava o sinal, os alunos declamavam
um poema de Gregoério de Matos, usando também a ‘linguagem corporal’. E
o que relata o professor de Educacdo Fisica Mauro Storani. (IAS, 2018, p.
46)

Sem querer adiantar a andlise referente a Educacgdo Fisica no EMITI, nos perguntamos
de novo sobre a perspectiva de multiletramentos proposta como uma das estratégias
metodoldgicas a serem abordadas pelos professores. Na citacdo acima o ‘professor’ Storani
deve ter confundido seu contetido de ensino, pois a leitura de poemas como conteido de
ensino da Educacdo Fisica difere do objeto de ensino proposto pelas diferentes abordagens
desta disciplina. Aqui a ‘linguagem corporal’ aparece muito mais como um meio para a
compreensdo do contetdo estético do poema, do que um fim da tarefa proposta. Como fim, a
tarefa proposta resultaria no conhecimento, por exemplo, sobre as expressdes corporais
requeridas para a realizagdo dos gestos presentes na encenagdao. Como meio, entretanto, nao
passa de um adereco, posto que niao foi objeto de transmissdo e assimilacio de novos
conhecimentos sobre as manifestagdes corporais.

Retomando as ‘“metodologias integradoras” propostas pelo IAS para o trabalho
docente temos a quinta, Educagdo por Projetos, objetiva a formacdo da autonomia dos jovens
e visa favorecer a posi¢cdo central dos estudantes no processo de aprendizado. Principalmente
os projetos se desenvolvem em trés componentes curriculares, a saber, Projeto de Pesquisa,
Projeto de Intervencdo e Projeto de vida — componentes do nicleo articulador.

Nesses projetos se pretende que os professores orientem os estudantes na formulagdo

dos problemas (vindos da sua cotidianidade) e na estruturacdo de planos de trabalho que os
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ajudem a ganharem autonomia perante o conhecimento. Segundo o IAS “[...] ao realizarem
projetos, os jovens t€m a possibilidade de perceber que o conhecimento € uma constru¢do a
ser realizada por cada um, por meio de acdes de pesquisa que relacionem diferentes campos
do saber” (IAS, 2018b, p. 56). O IAS destaca que o trabalho docente através destes projetos
favorece a autonomia e o desenvolvimento de competéncias.

As cinco “metodologias integradoras” propostas pelo IAS para o trabalho docente
definem atitudes dos professores frente aos estudantes, direcionam eles a um lugar de gestores
de projetos e aparentemente os subordinam as situacdes problema definidas pelos estudantes.
Esta promocdo de posturas de amabilidade e escuta para com os estudantes, em nosso
entender, resinifica o papel do professor?’>. Por enquanto os comportamentos solicitados aos
professores estdo ancorados na ideia de que eles sdo “gestores de aula” e que como tal devem
mediar as relagdes que nela sucedem, tendo em vista o alcance dos resultados estabelecidos.

Agora, apresentaremos as ferramentas que os professores devem utilizar para a oferta
de vivéncias e facilitar a pratica de atividades que desenvolvam competéncias. Essa

ferramenta sdo os cadernos de Orientagdo para o Planejamento de Aulas (OPA’s).

2.3.1 O Caderno de Orientacido para Planos de Aula

O OPA, como mencionado anteriormente, ¢ uma ferramenta que orienta o trabalho
docente para ser gestores de vivéncias dentro da sala de aula. O IAS, através das
“metodologias integradoras”, instrumentaliza o professor para que trabalhe os temas
propostos que aparecem sistematizados no caderno. O OPA € elaborado pelo IAS. O IAS
entrega as escolas, bimestralmente, um OPA para cada drea de conhecimento, a saber,
Linguagens — Matematica — Ciéncias da Natureza — Ciéncias Humanas. O OPA contém uma
introducdo que coloca todas as atividades propostas com vistas a desenvolver nos jovens as
competéncias do século 21 (cognitivas e socioemocionais). Além disso, estabelece os
objetivos que almeja para os jovens, por exemplo: “[que] atuem ativamente na sociedade de
conhecimento, aprendendo ao longo da vida, em todos os espacos em que vivem [...]”
(IAS/OPA 2018, p. 4). Também apresenta como objetivos as competéncias da Matriz de
Referéncias do ENEM?. Na sequéncia, apresenta em cada componente da drea o objeto de

ensino que serd trabalhado, desenvolvendo de maneira sucinta o tema e a organizacdo do

22 Aprofundaremos neste assunto em capitulos posteriores.
23 No caderno de orientagdes se 1& que as atividades realizadas visam desenvolver determinada habilidade. Por
exemplo: “Habilidade 10 — Reconhecer a necessidade de transformagdo de hébitos corporais em funcdo das
necessidades cenestésicas” (OPA Linguagens 2° ano 3ro bimestre p. 5).
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ensino. Descreve como deve proceder o docente com os conteidos propostos no OPA,
demarcando ndmero total de aulas (8 encontros de 2 horas/aula) disposto em um mapa de
atividades (Quadro 3). Por fim sdo descritas as formas como o processo serd avaliado pelo

professor.

Quadro 4: Mapa de Atividades da Educacio Fisica para o 2° ano - 3ro bimestre.

Duracao
_ o | e | prevista 729"
| Apresentagao da proposta |Levantar conhecimentos
Atividade do bimestre, temas de | prévios. dages | e
1 |pesquisa e divisdo dos |Realizar o planejamento
| grupos de trabalho. participalivo do bimestre.

Apresentacdo do tema pelo
professor em uma aula e por

Atividade Desenvolvimento dos temas | times de alunos na aula| 10 gylas | p.23

2 :de pesqui_aa em times € | seguinte.
| apresentacao Producdo de apresentagfes

orais.

Fonte: IAS/OPA, 2018

Em sintese, o EMITI orienta o professor em dois aspectos, sendo eles atitudinais e
procedimentais. As chamadas “metodologias integradoras” dizem ao professor os
comportamentos e posturas que deve ter nos diferentes componentes previstos pela nova
proposta curricular. Por outro lado, os cadernos de Orientacdo para o Planos de Aula, indicam
quais os procedimentos para facilitar a vivéncia de contetidos, os tempos e as etapas ideais
para que os mesmos possa ser desenvolvido e avaliado segundo as pretensdes do IAS. Vemos
que o professor assume um papel de facilitador de planejamentos elaborados pelo Instituto
Ayrton Senna e € orientado para que essa func¢do seja realizada a partir de atitudes prescritas —
também! — pelo Instituto Ayrton Senna. Os principios do programa devem ser transversais em
todos os espacos escolares, desde reunides de professores até atividades em sala de aula. Para
o EMITI, compartilhar experiéncias e desenvolver competéncias é o guia.

Destacamos ainda que durante o processo de investigacdo, varios problemas foram
evidenciados pelos professores e pelos estudantes, um deles, talvez o mais identificado pela
comunidade escolar: a evasdo. Em uma das reunides de planejamento integrado comum que
frequentamos, a dire¢do da escola se mostrou muito preocupada pela saida dos jovens. Diante
disto, os professores relataram que constantemente os estudantes reclamam sobre a
alimentacdo ou sobre o tempo que permanecem na escola, a seguir elencamos algumas das

reclamagdes expostas:
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“Muito tempo na escola e ndo aproveitam a vida”

“Se continuarmos no integral a escola vai virar uma escola fantasma.
Poderiamos abrir uma turma do ensino médio regular”;

“Quando tinha o EMI os alunos nio saiam da escola. Saiam mas voltavam”;
“Saem de noite e voltam de noite (de/a suas casas)’;

“A alimentagdo da escola ndo é adequada. Os jovens estdo comendo lanche
de fora. Estdo saindo para comprar. Eles disseram que ndo dd (comer a
comida da escola). Uma delas (estudante) tem anemia” (Diario de campo,
23/08/2018)

Nés constatamos essa tendéncia durante os acompanhamentos das aulas de Educagdo

Fisica. As turmas do primeiro ano contavam com uma média de 25 estudantes, enquanto a

turma do segundo ano nunca superou os 8 estudantes presentes. Por outro lado, quando

divulgada a escola como acolhedora do programa piloto, o que a configuraria como uma
24 . . . , .

escola modelo””, grande expectativa foi criada, porém no segundo ano do programa muitas

inconsisténcias apareceram, como o relata a professora de artes

O integral entra com uma carga cheia de tanta expectativa que os demais
segmentos da escola se sentiram deixados de lado. Para vocé ter uma ideia, o
préprio governador do estado veio aqui. Ele veio com toda a pompa em volta
dele, com toda a comitiva a inaugurar o EMITL. Escolheu essa escola para
inaugurar o EMITI. Entdo todos os olhos se voltam para essa escola e a
gente recebe isso como uma coisa muito duvidosa. [...] distribuiram
camisetas para os alunos. Entdo os alunos também cresceram os olhos, numa
situacdo de “estamos num programa maravilhoso, o governador veio na
nossa escola, a gente ganha camiseta” (ENTREVISTA PROFESSORA DE
ARTES)®.

Apesar da tentativa de construcdo de consenso em torno das ‘maravilhas’ do
programa, resisténcias e contradicdes sdo cotidianas. A propria professora supracitada destaca
que ndo ha ingenuidade e sabia-se que tamanha inauguracao do programa nao podia ser vista
com bons olhos.

S6 que nada na escola mudo em termos fisicos. Nos ndo ganhamos nada, os
alunos nao ganharam nada. Nem tecnologia que € de tanta necessidade para
esse programa que tudo é feito com base em pesquisa e trabalho na internet e

no computador, a gente ndo ganhou nada. Entdo os alunos foram se
decepcionando muito?.

24 A recomendagio de abrir escolas modelo tem o intuito de tempo antes da obrigatoriedade da implementagéo
da lei, gerar um consenso na sociedade civil entorno dos beneficios da proposta. A recomendacio € feita pelo
Banco Mundial, quem orienta a té-las “[...] com bastante recursos que tanto testam inovagdes quanto
demonstram que escolas secundarias de alta qualidade sdo viaveis” (BANCO MUNDIAL, 2010, p. 7-8 apud
SIROMA; EVANGELISTA, 2015, p. 320-21)

2 Entrevista realizada com a professora de artes. Agosto 6 de 2018.

26 Idem a nota anterior.
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Além desta reclamacdo individual, o coletivo de professores e estudantes, no final do
ano letivo (2018), realizou uma assembleia escolar que teve como pauta a ndo oferta do
Ensino Médio Integral em Tempo Integral nos anos seguintes?’, alegando evasdo massiva,
precarias condicOes estruturais em relacdo a alimentagdo, salas de aula e aparelhos
tecnoldgicos. Os jovens manifestaram que passavam muito tempo na escola e ndo estavam
tendo tempo para ter uma vida fora da escola, estavam chegando cansados todos os dias em
casa, sem vontade de sair com os amigos e nem de conversar com os familiares. Ao final, a
assembleia decidiu pela ndo abertura de novas turmas do EMITI em 2019 para o primeiro ano

do ensino médio®.

27 Na escola existe a oferta das modalidades: Ensino Médio Regular, Ensino Médio Inovador, Ensino Médio
Noturno e Ensino Médio Integral em Tempo Integral.

28 As turmas que comegaram no programa EMITI em 2017 e 2018 terdo a garantia de se formarem nesta
modalidade do ensino médio. A assembleia contou com a participacdo de estudantes, familiares e professores
dos dois anos do ensino médio participantes do EMITTI e os dois dltimos anos do ensino fundamental.
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3. AS BASES TEORICAS DO ENSINO MEDIO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL

Na apresentagcdo dos principios do programa EMITI o IAS toma como referéncia o
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento e especialmente o “Paradigma do
Desenvolvimento Humano” encontrado nos relatérios do Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNDU). Isto nos orientou a tentar compreender do que se trata esse
paradigma e entender como ele se relaciona com a “ressignifica¢do” do proposito da educacao
exposto pelo IAS. Portanto, na continuagdo do nosso estudo apresentaremos alguns
apontamentos sobre esse paradigma e sua relacdo com as competéncias para o Século 21.

Segundo o TAS, “O Paradigma do Desenvolvimento Humano alicer¢a o principio da
educacgdo integral para o século 21, que € ancorado em uma concep¢do de educando pautada
pelo protagonismo juvenil [...]” (IAS, 2018a, p. 29). Conforme esse paradigma, o programa
EMITI desenvolve os principios que orientam a organizagdo curricular perante os objetivos de
formacdo. O protagonismo do jovem no processo de formagdo nesta etapa escolar e a
organizacdo curricular flexivel e integrada que visa ao desenvolvimento de competéncias
estabelecem-se como os pilares dessa “ressignificacdo do proposito da educacao”. Mas do que
se trata esse paradigma do desenvolvimento humano e como este se liga ao objetivo de

desenvolver competéncias?

3.1 O Paradiema do Desenvolvimento Humano

O IAS menciona que um ponto de partida para a formulacio do programa é o
Paradigma de Desenvolvimento Humano proposto pelo Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Além disto, expressa que a matriz de competéncias esta ligada ao
“[...] conceito de ‘desenvolvimento como liberdade’, formulado pelo economista indiano
Amartya Sen, [quem] propde que o desenvolvimento das na¢des ndo seja mais associado a
ideia de mero crescimento econdmico, mas a busca de bem-estar, numa abordagem que
privilegia o papel de agente de cada pessoa” (IAS, 2018a, p. 14). Ainda o IAS cita
textualmente o PNDU definindo que o “desenvolvimento humano € o processo de ampliagao
das liberdades das pessoas, com relacdo as suas capacidades e as oportunidades a seu dispor,
para que elas possam escolher a vida que desejam ter” (IAS, 2018a, p, 29).

Para compreender o paradigma do desenvolvimento humano nos apoiamos numa
andlise, realizada por Machado e Pamplona (2008), das bases tedricas do PNUD onde

abordam o paradigma do desenvolvimento humano como orientador do dito programa.
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Também trazemos a Kerstenetzky (2000) que discorre sobre a obra do Amartya Sen e explica
a proposta das competéncias como possibilidade de mensuracio do bem-estar e
desenvolvimento de um pais.

Primeiramente € importante situar que o PNUD foi criado em 1966 a partir de
resolucdo da Assembleia Geral da ONU em 1965 que estabelecia a fusdao de duas entidades
entdo existentes: o United Nations Special Fund”® e o Expanded Programme of Technical
Assistance’’. Como produto desta fusdo, o PNDU se constitui como o principal érgdo que
coordena as atividades das Nagdes Unidas relacionadas ao desenvolvimento econdmico.

O PNUD ¢ apontado pelos autores supracitados como uma das mais importantes
fontes de assisténcia aos paises em desenvolvimento e como um dos maiores “programas
operacionais” sob os auspicios da Organizagdo das Nagdes Unidas. As orientagdes e
avaliacOes realizadas aos paises em desenvolvimento sdo sistematizadas e publicadas
anualmente na forma de “Relatérios de Desenvolvimento Humano™*!. Esses relatérios trazem
avaliagdes dos paises em desenvolvimento concentrando suas andlises em 5 dreas: governanga
democratica, reducdo da pobreza, prevencao e recuperagdo de crises, energia € meio-ambiente
e HIV/Aids. MACHADO E PAMPLONA, 2008, p. 54).

Sobre isto, Frigotto e Ciavatta (2003) nos chamam a atencdo para o fato de as
organizacdes multilaterais, desde a década de 1990, tomarem a frente na formulacdo de
documentos que visavam se tornar base de diversas politicas publicas que iam na dire¢do de

atingir as 5 areas acima mencionadas. Além disso, ressaltam que:

[...] os protagonistas destas reformas seriam 0s organismos internacionais e
regionais vinculados aos mecanismos de mercado e representantes
encarregados, em ultima instincia, de garantir a rentabilidade do sistema
(do?) Capital, das grandes corporacdes, das empresas transnacionais e das
nacdes poderosas onde aquelas t€ém suas bases e matrizes. (FRIGOTTO E
CIAVATTA, 2003, p. 96)*

% Fundo Especial das Nagdes Unidas
30 Programa Estendido de Cooperagio Técnica.
3A partir de 1990 tem um relatorio anual com énfase na dimensdo humana de desenvolvimento. “O relatério de
desenvolvimento humano nio reflete as visdes do PNUD nem dos paises membros, nem da comissdo diretiva.
Mas serve para estimular discussdes sobre assuntos importantes e ndo sdo uma declaracdo da ONU”
(MACHADO; PAMPLONA, 2008, p. 61-62). Segundo os autores, esse anuncio aparece no primeiro relatério
publicado.
32 “Nesta compreensdo, os organismos internacionais, como o Fundo Monetéario Internacional (FMI), Banco
Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), passam a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais, mormente dos
paises do capitalismo periférico e semiperiférico” (ARRIGHII, 1998, apud FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003,
p.96)
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Dentro desse grupo de organizacdes multilaterais, a ONU e o PNUD formulam e
avaliam propostas que pretendem que os paises em desenvolvimento construam sistemas de
ensino com base nos seus principios, os principios do paradigma do desenvolvimento
humano. Machado e Pamplona citam quatro componentes esséncias que constituem o
paradigma de desenvolvimento humano presentes no PNUD:

a) Equidade: isto &, as pessoas devem ter acesso equitativo as oportunidades.
No entanto, isto ndo garante a igualdade também em termos de resultados;

b) Sustentabilidade: ou seja, a préxima geracido merece contar com as
mesmas oportunidades que as pessoas contam agora. Segundo o autor, esta
dimensdo é frequentemente confundida meramente com a renovagio de
recursos naturais (que é somente um de seus aspectos);

c) Produtividade: para o autor, uma parte essencial do paradigma é a
produtividade, o que requer investimentos nas pessoas € um ambiente
macroecondmico que permita a essas pessoas alcancarem seu potencial
maximo;

d) Empoderamento: isto €, as pessoas ndo deveriam ser beneficidrias
passivas de politicas para o desenvolvimento humano. Na verdade, as
pessoas deveriam ter um papel ativo e uma participagdo real no processo que
vao determinar suas vidas. (HAQ 1995 apud MACHADO E
PAMPLONA, 2008, p. 63-64)

Nestes quatro componentes do paradigma de desenvolvimento humano o que se
pretende € trabalhar na possibilidade de ter acesso e no potencial individual para acessar
aquilo que se deseja. Lendo atentamente percebemos que ter acesso a oportunidade nao
significa, de nenhuma forma, ter garantido o acesso; parafraseando a citacao anterior dirfamos
que para os idedlogos do PNDU: a concretizagdio do desenvolvimento é causa do
“empoderamento” para determinar os rumos da sua propria vida e alcangar o potencial
maximo de “produtividade” — isto sempre, € claro, com sustentabilidade.

Segundo Machado e Pamplona (2008), esses quatro componentes possuem duas
perspectivas de acdo. Uma delas diz respeito a formagao de capacidades humanas (como, por
exemplo, a melhora do nivel de saide, de conhecimentos e de habilidades) e também o uso
que as pessoas fazem dessas capacidades adquiridas (tanto para lazer, atividades produtivas
ou para serem sujeitos ativos da sociedade). Isto condiz com um dos fundamentos daquele
paradigma de desenvolvimento: que as pessoas ndo sejam unicamente beneficiarias do
crescimento econdmico, sendo que sejam agentes das mudangas da sociedade. Neste ponto o

desenvolvimento de capacidades e suas competéncias ou habilidades se tornam centrais, pois

o desenvolvimento delas nos individuos favorece o crescimento do potencial.
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3.2. As capacidades para o desenvolvimento humano

Machado e Pamplona explicam que, para o autor do paradigma do desenvolvimento
humano, o economista indiano Amartya Sen, a capacidade ¢ o conjunto de ‘functionings’ que
permitem fazer uso adequado das caracteristicas dos bens que o individuo possui — sempre
com o intuito de cumprir o desejado.

Para Amartya Sen

a questdo central é a qualidade da vida que podemos levar. A necessidade de
possuir mercadorias para que se alcance um determinado patamar de
condi¢des de vida varia grandemente segundo caracteristicas fisioldgicas,
sociais e culturais, além de outras igualmente contingentes [...] O valor do
padrdo de vida repousa na vida, e ndo na possessdo de mercadorias, a qual

tem relevancia derivada e varidvel (SEN, 1990, p. 25 apud
KERSTENETZKY, 2000, p. 118).

Segundo Kerstenetzky (2000), Sen propde as capacidades como fator de
desenvolvimento porque ele € sensivel a ética e a justica humana, portanto ele supera os
paradigmas econdmicos que estimavam a condicao de bem-estar da populagdo, simplesmente,
no possuir mercadorias, ou no padrdo alcancado quando satisfeitos os bens primdrios. Essa
combinacdo entre economia (liberal*®) e ética (individualista, subjetivista)resulta em que Sen
proponha avaliar o padrdo de vida das pessoas a partir ndo s6 do ‘ter’, e sim ir além disso,
envolvendo na avaliacdo os funcionamentos, ou seja, os “seres”, “estares” e os “fazeres”
(KERSTENETZKY, 2000, p. 116).

Sen se contrapde a avaliagdo do desenvolvimento humano a partir do “ter” porque,
segundo seu critério, esse tipo de avaliacdo desconsidera as desigualdades, ou como ele
chama, as “destituicdes” as quais as pessoas foram expostas e que ndo sdo consideradas.
Acredita que satisfazer as necessidades primérias através da distribuicdo de bens primarios
ocasionaria um “déficit de liberdade”, pois aqueles expostos a caréncia nao poderiam
converter esses bens em liberdade’*; deste modo argumenta que a liberdade ndo estd situada
em nada diferente a capacidade de escolhas (tendo ou ndo tendo bens). E se temos davidas
acerca da falta de materialidade desta proposi¢do, Sen justifica as ambiguidades da

abordagem admitindo que sua proposta € produto do seu idealismo

[...] a prépria natureza da vida humana e o conteido da liberdade humana
sdo conceitos complexos e ambiguos. Desta forma, [ele defende] que se uma

33 “Sen aqui é um leitor atento da tradigdo liberal cldssica, tanto da economia politica quanto da filosofia politica.
” KERSTENETZKY, 2000.

3% Pode-se encontrar uma apresentagdo das ideias e fundamentos de Sen em: KERSTENETZKY, Celia Lessa.
Desigualdade e pobreza: licdes de Sen. RBCS Vol. 15 n° 42 fevereiro/2000
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ideia tem uma ambiguidade essencial, uma formulacdo dessa ideia deve
tentar capturar essa ambiguidade em vez de ignord-la. (SEN 2003 p. 5-6
apud MACHADO E PAMPLONA, 2008)

Apesar da ambiguidade, a pluralidade da proposta de Sen cativa os fiéis defensores da
liberdade burguesa. Ele ndo s6 critica o utilitarismo das propostas baseadas no “ter”, mas
também sustenta que € impossivel comensurar o bem-estar de pessoas diferentes, devido a
que o valor que se lhe outorga a determinado bem, estd condicionado pelos critérios de
escolha e pelas condicdes de vida de cada um. Portanto, o desejo deve ser possivel de
alcancar, independente dos bens que se possuem.

Os fracassados e os oprimidos acabam por perder a coragem de desejar
coisas que outros, mais favoravelmente tratados pela sociedade, desejam
confiantemente. A auséncia de desejo por coisas além dos meios de que uma
pessoa dispde pode refletir ndo uma valoracdo deficiente por parte dela, mas
apenas uma auséncia de esperanga, e o medo da inevitdvel frustragdo. O
fracassado enfrenta as desigualdades sociais ajustando seus desejos as suas
possibilidades. (SEN, 1990, apud KERSTENETZKY, 2000, p. 118)

Perante essa pluralidade dos individuos e as ‘“assignacdes de valor”, igualmente
plurais, a abordagem de capacidades e ‘functionings’, embora ndo seja completamente
mensuravel, permite fugir do problema que representa captar as diferéncas sociais e naturais
dos individuos no criterio utilitario e subjetivo do “ter”. Para ndo entrar no mérito de avaliar a
importancia dos bens e criar uma hierarquia, a medida de liberdade, no paradigma de
desenvolvimento humano, se desloca do possuir bens para os comportamentos que
possibilitariam realizar qualquer tipo de desejo. Esta oportunidade que se lhes da aos
fracassados € unica, pois agora ndo importa que ndo se possuam um bem, a liberdade esta nos
comportamentos e habilidades: Capacidades e ‘Functionings’.

Esses ‘functionings’ sdo traduzidos como: funcionamentos. Esse termo é utilizado
pelos autores aqui expostos (MACHADO E PAMPLONA, 2008; KERSTENETZKY, 2000)
com base no que encontram nos livros do Amartya Sem e ja foram traduzidos ao portugués do

Brasil®

. Porém, quando explanada a sua significacdo encontramos seu uso quase que como
sindbnimo do conceito ‘competéncia’ utilizado pelo 1AS.

Por exemplo, em estudo recente sobre as competéncias para o século 21, Lima (2008,
p. 31) destaca que o Instituto Ayrton Senna, em conformidade com a Organizacdo para a

Cooperagao e o Desenvolvimento Economico (OCDE), defende “[...] a ideia que [o] sistema

3%“No original em inglés sdo eles, functionings e capability. Aqui serdo utilizados em portugués ‘funcionamento’
e ‘capacidade’, respectivamente. Isso porque nas tradu¢des dos livros de Amartya Sen publicados no Brasil, a
traducdo foi feita desta maneira. (MACHADO; PAMPLONA, 2008, Nota 18, p. 68)
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de avaliagdo [por competéncias] podera ser utilizado em diferentes paises, culturas”. Isto
condiz com a descricdo que Sen faz da abordagem do desenvolvimento humano a partir de
capacidades e ‘functionings’ e sua proposta de avaliar o desenvolvimento a partir de
capacidades - pois considera que na caréncia de bens das pessoas nao radica a medida de
liberdade, e sim no potencial de escolha para cumprir seus desejos, como dito anteriormente.
Por outro lado, a caracterizacdo de ‘“competéncias” presente nos cadernos de
sistematizagdo do EMITI tém grande aproximacao com as ‘“capacidades” e ‘functionings’ do
paradigma do desenvolvimento humano de Sen, as quais estdo interligadas e dependentes. Sen

define ‘functionings’ como

[...] uma conquista de uma pessoa: o que ele ou ela consegue fazer ou ser.
Reflete, por assim dizer, uma parte do ‘estado’ dessa pessoa. Tem que ser
distinguido dos commoditites que sdo wusados para alcancar esses
funcionamentos |...]. Um funcionamento € assim diferente de (1) ter bens (e
as caracteristicas correspondentes), aos quais € posterior, e (2) ter utilidade
(na forma de felicidade resultante de esse funcionamento), para o qual é, de
maneira importante, anterior. (SEN, 1999, p. 7 apud MACHADO E
PAMPLONA, 2008, p 70)

Podemos inferir que aquilo que se encontra entre o possuir um bem e dar-lhe um uso
€: realizar um processo de andlises da situacdo, de maior ou menor complexidade, no qual
tenha como resultado a tomada de decisdo dentre as possibilidades tidas. Disso, podemos
deduzir que os elementos que medeiam a escolha sdo os ‘functionings’. Isto ndo sé coincide
com a concepcao de educagdo baseada no desenvolvimento de competéncias, como fica claro
nos Principios Norteadores do EMITI, quando sdo apresentadas as premissas para a
elaboragdo das Oito Macro Competéncias que direcionam o programa.

O desenvolvimento das macro competéncias que constituem esta Matriz tem
como finalidade maior a construgdo da autonomia, permitindo que os
estudantes possam fazer escolhas na escola e ao longo da vida, usufruindo do

exercicio da liberdade de ser, pensar, decidir e agir de modo saudavel,
responsavel e ético (IAS, 2018a, p. 21).

Em estrita relagdo com os ‘functionings’ encontram-se as capacidades. Sen diz que a
‘capacidade’ de uma pessoa refere-se as combinagdes alternativas de ‘functionings’ que sao
vidveis para ela alcangar. “A capacidade €, portanto, um tipo de liberdade: o substantivo
liberdade de alcancar combinagdes alternativas de funcionamentos -ou, menos formalmente, a

liberdade de alcangar vérios estilos de vida” (SEN, 1999a, p. 75, apud MACHADO;
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PAMPLONA, 2008, p. 70 traducdo nossa)*®. O EMITI propde uma “constelagio de
competéncias”,
“[...] as macro competéncias sdo complementares e potencializam umas as
outras, ndo podendo ser consideradas isoladamente. No entanto, esse

conjunto de macro competéncias é flexivel, podendo ser desagregado em
competéncias e habilidades” (IAS, 2018a, p. 21).

Se o EMITI se propde a desenvolver autonomia para uma vida caracterizada pelas
incertezas, e a0 mesmo tempo trabalha na constru¢do de projetos de vida, como pensar um
projeto de vida, que pressupde longo prazo, a partir das incertezas constantes do século? A
resposta é: projetar-se sabendo fazer escolhas! A capacidade de realizar escolhas e o
desenvolvimento humano neste ponto se encontram. O EMITTI e seus principios transversais: a
formacdo de competéncias e o protagonismo juvenil vem a ser a chave do desenvolvimento
para a liberdade proposta por Amartya Sen.

As competéncias do século 21 garantiriam, assim, a liberdade individual—- autonomia-
por permitirem os jovens fazer boas escolhas e contribuiriam para o desenvolvimento
econdmico da nagao.

Tendo apresentado, em linhas gerais, o paradigma do desenvolvimento humano e a
relacdo que se estabelece entre competéncias para realizar escolhas como potencial para
alcangar os desejos e o desenvolvimento (econdmico) humano, é necessario retomar a
discussdo feita por Gaudéncio Frigotto®’ sobre a Teoria do Capital Humano e a relagio entre

economia e educacao.

3.3 A Teoria do Capital Humano e a educacao como fator de producio

Entendendo os limites deste relatério de pesquisa, ndo pretendemos aprofundar na
andlise desenvolvida por Frigotto. O que nos interessa € evidenciar as contradi¢des do
pensamento sobre o qual se estruturam os principios norteadores do programa Ensino Médio
Integral em Tempo Integral. Dessa forma, apresentaremos algumas particularidades apontadas
por Frigotto objetivando descrever a proximidade entre o paradigma do desenvolvimento

humano e a teoria do capital humano.

36 “person’s ‘capability’ refers to the alternative combinations of functionings that are feasible for her to achieve.

Capability is thus a kind of freedom: the substantive freedom to achieve alternative functioning combinations
(or, less formally put, the freedom to achieve various lifestyles)”. (SEN, 1999a, p. 75, apud MACHADO;
PAMPLONA, 2008, p. 70) (traducdo nossa).

370 texto resulta da tese de doutorado em educagdo defendida na pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
em agosto de 1983. O texto analisa a “g€nese histérica do pensamento econdmico burgués para a educacgio e
averigua como a pratica educativa se efetiva no interior de uma sociedade de classes e se articula com os
interesses burgueses e com os daqueles que constituem a classe dominada” (FRIGOTTO, 2010, p. 21-22)
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Frigotto (2010) explica como a teoria do capital humano sistematiza a relacdo entre
desenvolvimento econdmico e educagdo a partir de uma base analitica que, como condi¢ao,
isola o seu objeto de estudo e, como premissa, estabelece uma relacdo univoca entre dois
campos, neste caso, economia e educacao escolar. A teoria de capital humano se fundamenta

€m uma

[...] vis@o econOmica marginalista [que] caracteriza-se pela postura
metodoldgica positivista que busca apreender o funcionamento da economia
mediante a andlise de unidades isoladas ou agentes econdmicos (individuos,
firmas) e, a partir desta visdo, atomizada, elabora uma teoria da economia
como um todo mediante a agregacdo do comportamento destas unidades.
(FRIGOTTO, 2010, p. 45)

Frigotto evidencia a génese do conceito de capital humano na tentativa dos
economistas liberais de explicar o crescimento econdmico e observar que havia acréscimos na
producdo que fugiam ao cdlculo tido a partir do estoque de capital fisico (A e K) e o estoque
de trabalho (L). Daf surgiu a hipdtese de que “o componente da producdo, decorrente da
instrucao, € um investimento em habilidades e conhecimentos que aumenta futuras rendas e,
desse modo, assemelha-se a um investimento em (outros) bens de producio*®” (SCHULTZ, T.
1962 apud FRIGOTTO, 2010, p. 49-50). Esse fator de producdo foi denominado Fator “H”:
Miao de obra potenciada com educacdo/treinamento/instrucdo. Para os economistas
formuladores da teoria do capital humano, as capacidades ganhas pelo trabalhador, colocadas
a disposi¢ao do trabalho na jornada de trabalho, tornam-se a tinica resposta do acréscimo nos
rendimentos, quando os acréscimos iam além dos previstos a partir das unidades de produgdo
estimadas. Dentre as “unidades” (ou fatores) de producdo que se apresentam para o capitalista
na aparéncia encontram-se: Nivel de Tecnologia (A), Insumos de Capital (K), Insumos de
Mao de obra (L) (FRIGOTTO, 2010, p. 53).

Essa “atomizacdo” das “unidades” permite — aos economistas liberais - relacionar a
educa¢do do individuo com sua produtividade, como um determinismo, sem levar em
consideragdo a totalidade das relacOes nas quais ele estd inserido. Esse isolamento dos
individuos, como proprietirios e vendedores do trabalho, permite delegar a eles a

responsabilidade de serem causa e consequéncia de suas escolhas.

38 Theodor Schultz: Prémio do Banco da Suécia para as Ciéncias Econémicas em Memdria de Alfred Nobel em
1977 por seus trabalhos na pesquisa do desenvolvimento econdmico, considerando particularmente o problema
dos paises em desenvolvimento. Autor da teoria do capital humano.
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Essa relacdo direta entre educacdo e crescimento econdmico que, em primeira
instancia, se dd no nivel do estado/nagdo, passa a ser aplicada a nivel individual, resultando
dai a formula “investimento em educacao = desenvolvimento”, ou, a um “acréscimo marginal
de escolaridade, corresponderia um acréscimo marginal de produtividade”®.

Para Frigotto, o pensamento econdmico no qual se sustenta a teoria do capital humano
estd submerso em uma circularidade que lhe impede sair das relacdes diretas entre as unidades
da andlise, entre educagcdo e desenvolvimento econdmico. “Os mesmos supostos teorico-
metodolégicos que embasam a teoria do capital humano sdo transpostos para a andlise dos
‘determinantes’ da escolaridade” (FRIGOTTO, 2010, p. 61).

A circularidade radica em que a dedugdo anterior (de que a maior escolaridade

maiores rendimentos) partiu na tentativa de

[...] averiguar os principais fatores responsiveis pela repeténcia, evasao,
atraso e fraco rendimento, através de uma matriz de varidveis relacionadas
com as caracteristicas da familia [...], caracteristicas do meio ambiente,
caracteristicas pessoais do aluno, caracteristicas da escola etc., [...] chegam a
uma mesma conclusio: o fator socioecondmico € que tem o peso maior na
‘determinacgdo’ das diferengas encontradas (FRIGOTTO, 2010, p. 60).

Tem-se entdo que, as varidveis socioecondmicas sao as responsaveis pelo sucesso e
insucesso dos escolares € a0 mesmo tempo o investimento em educacdo € o culpado de
melhores rendimentos econdomicos futuros. Nessa circularidade, a vida do trabalhador gira em
torno do fator “H”, de sua formagao e da instru¢do que recebe ao longo da vida. Mas como ele
¢ proprietario e vendedor do seu “trabalho”, o ganho de capacidades que permitem a ele sair
vitorioso na concorréncia ¢ obter mais dinheiro na venda do seu “trabalho”, é, em ultima
instancia, responsabilidade dele.

Para o paradigma do desenvolvimento humano quanto para a teoria do capital humano
os jovens do EMITI estiao sendo colocados no centro do processo porque as escolhas por eles
feitas ao longo da vida determinardo ndo s6é o seu sucesso individual, também o
desenvolvimento econdmico da nagdo. Essa concep¢do de individuo, capaz de se sobrepor as
incertezas e responsdvel pelo seu proprio futuro advém, segundo Frigotto da mais
fundamental atomizacdo elaborada pelo pensamento burgués: a do homem como individuo

natural e cuja caracteristica € seu comportamento racional (FRIGOTTO, 201, p. 69).

39 Para uma descri¢do mais detalhada deste processo de deslocamento de uma analise macroecondmica para uma
dimensao microecondmica ver: FRIGOTTO, 2010, p. 49-57.
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3.3 O homo economicus*’

O homo economicus é a unidade base da teoria do capital humano. Ele se caracteriza
como o individuo genérico universal sobre o qual se constituem as particularidades de cada
povo e singularidades de cada homem.

Nao sabemos o que ele é, o que compra, 0 que come, como vive ou vegeta,
se faz parte do conjunto dos milhdes de brasileiros desempregados ou
subempregados, dos indigentes, dos desnutridos, ou de um terco da
humanidade que se encontra na mesma situacdo. Sabemos que ele é um
maximizador (FRIGOTTO, 2010, p. 69).

Esse individuo maximizador incrementaria seus rendimentos a partir de comparacoes
entre as possibilidades que frente a ele aparecem e posteriores escolhas que lhe trariam
sucesso. Esse individuo de esséncia egoista e livre € o comeco e analogia de um mercado em
concorréncia perfeita. Para o mesmo autor, o homo economicus € produto do sistema social
capitalista, e suas capacidades quanto homem estdo diretamente submetidas as determinagdes
do sistema econdmico, subsumidas ao seu funcionamento.

A divisdo do trabalho e a troca resultam em maior satisfacdo para todos. Isto
implica a venda de qualquer bem, inclusive a capacidade de trabalho do
individuo. Ninguém ¢é forcado a vender e, se vende, deve forcosamente
ganhar algo ao fazé-lo. O método mais natural de organizagdo da sociedade,
por conseguinte, consiste em deixar que cada pessoa faca qualquer troca que
deseje. Outros sistemas de organiza¢do econdmica [...] onde ndo se permite a
livre troca dos individuos [...] sdo antinaturais. Logicamente, o sistema

capitalista onde se permitem todos os tipos possiveis de troca, € o mais
natural. (HIMMELWEIT, S., 1979, p. 39 apud FRIGOTTO, 2010, p. 70)

A formacdo da autonomia proposta pelo IAS para o EMITI converge com a
preposi¢do de que cada pessoa trocando o que deseja quando o deseje exercita 0 movimento
natural da sociedade. As competéncias para o Século 21 como objetivos de formacgdo
constituem o homo economicus do século 21 e se concretizam nas demandas do sistema
capitalista. Figotto refor¢a que perante esta visdo do homem, toda desigualdade transforma-se
em responsabilidade dnica do individuo, responsabilidade que toma forma no critério de
mérito.

O critério ¢ definido em termos de talentos individuais e motivacdo para
suportar privacdes iniciais, como longos anos de escolaridade, antes de

40 Esse item é abordado por Frigotto como a base da anélise da economia neocldssica na formulacéo da teoria do
capital humano. O item é chamando de O homo economicus racional o individuo como unidade-base da andlise
(FRIGOTTO, 2010, p 69-72). Tomamos aqui emprestado o homo econdmicos para apresentar resumidamente
alguns aspectos que a nosso entender sdo importantes, pois evidenciamos uma relagdo estrita com o jovem
auténomo que pretende formar o EMITL.
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galgar os postos de elite. O modelo de concorréncia perfeita ndo admite
direitos adquiridos, dominagdo, pois supde-se que o somatdrio das decisdes
feitas, fruto das aspiracdes pessoas, resultard num equitativo equilibrio de
poder. (FRIGOTTO, 2010, p. 73)

Os principios do programa EMITI estdo localizados no interior da relacido social de
producdo capitalista. Sob a perspectiva da economia marginalista, como destaca Frigotto, a
formagdo de competéncias, o protagonismo juvenil e a proposta curricular flexivel resultam
da necessidade de aproximar a educacdo escolar com o desenvolvimento. O paradigma do
desenvolvimento humano, da mesma forma que a teoria do capital humano, ressalta a
importancia para os individuos e para a macroeconomia da formacao/instru¢do dos jovens
trabalhadores para aumentos futuros de rendimentos. Nessa relacdo entre educacdo e
economia, a formag¢do dos jovens visando ao desenvolvimento da autonomia para fazer
escolhas se equipara a constituicdo de um homo economicus capaz de superar qualquer
situacao de incerteza do século 21.

Como exemplo da evidente relacio que sistematizam, teorizam € assumem Os
economistas burgueses, entre o desenvolvimento econdmico e educagdo como um fator de
aumento nos rendimentos, encontramos durante nossa pesquisa que a Organizacdo para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdomico (OCDE) elaborou um documento onde se
ressalta a importancia das competéncias cognitivas e socioemocionais para o século 21.

A importancia das competéncias segundo a OCDE estd no panorama socioecondmico
atual (OCDE, 2015, p. 18-21). Segundo esta organizacdo, hd aumento do desemprego juvenil,
ao que a escola ndo estd dando resposta, dificultando a transi¢do escola-trabalho. Esse
desemprego atinge a todos os jovens independentemente do grau de escolaridade e formacao.
Por isto, ela considera que, ¢ fundamental a perseveranca, responsabilidade e motivacao.

Segundo o que consta no referido documento, o aumento dos indices de obesidade e
as experiéncias de bullyng evidenciam problemas de satde e de baixa autoestima pelos que
passam os paises membro. Por outro lado, hd menos engajamento social e maior insatisfacdao
com a vida. A OCDE a relaciona com o desemprego, entre outras varidveis, nao
explicitadas*!. O desengajamento é evidenciado na diminui¢do dos votantes nos tltimos 30
anos, o que a organizacao traduz como desconfianga nos governos. Por ultimo se apresenta o

aumento da desigualdade e se diz, em repetidas oportunidades, que existe uma relagdo com o

4 “A satisfagdo da vida também diminuiu, em espacial nos paises mais afetados pela crise. Isso se deve
possivelmente a vérios fatores, mas as elevadas tacas de desemprego tém papel importante” (OCDE, 2015, p.
21).
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histérico socioecondémico — individual ou nacional, sendo responsavel por afetar a mobilidade
social.

Vemos como a OCDE descreve uma realidade onde os individuos apresentam
obesidade (e por isso sofrem bullyng), além disso os estudos superiores ndo garantem o
emprego, exigindo a eles mais perseveranca, e considera que perante a desigualdade natural —
porque ndo questionada- a redugdo da taxa de votantes € causa do desengajamento social.
Nesse panorama préprio e caracteristico do século 21, descrito pela OCDE, as competéncias
socioemocionais vem ajudar as “[...] criancas das classes sociais menos favorecidas [que]
precisam de apoio adicional para desenvolvé-las e alcangar as mesmas oportunidades na vida
que seus pares mais favorecidos [...] os jovens de hoje, dependem mais das proprias

competéncias e da motivagdo para obter sucesso futuro” (OCDE, 2015, p. 21).

Figura 2: Estrutura para as competéncias cognitivas e socioemocionais: Fonte: OCDE, 2015, p. 34
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E evidente como o IAS, no EMITI, estabelece competéncias que estdo alinhadas as
orientacdes para o progresso social da OCDE. Tanto a matriz de competéncias proposta pela
OCDE como a proposta pelo IAS para o EMITI, seguem a logica do paradigma do
desenvolvimento humano de Amartya Sen — capacidades e ‘functionings’ -: colaboragdo,
autoconhecimento, comunicacdo, responsabilidade, abertura para o novo, resolucdo de
problemas, pensamento critico e criatividade. O elemento adicional da proposta do EMITI é
que cada uma dessas macro competéncias estd direcionada a formar a principal caracteristica
do homo economicus — a autonomia. Os problemas descritos pela OCDE, anteriormente
citados, estdo na mira dessas competéncias. A autonomia e as macro competéncias sao o

passaporte ao engajamento social e a adaptagdo ao meio social.
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O Ensino Médio Integral em Tempo Integral se configura como um programa de
gestdo escolar que tem por objetivo a formagdo de individuos preparados para as incertezas e
complexidade do mundo atual. Além disso, com capacidades que os tornem produtivos,
ajustdveis, engajados no movimento natural “maximizador”, perseverantes e autobnomos. A
Educacdo Fisica nesse marco ndo € alheia a esses propdsitos, sendo proposto para ela o papel
de formacgdo de um sujeito que tenha internalizado a competitividade e a concorréncia como
normas de vida e para quem a a¢ao pragmatica seja uma resposta “natural” aos problemas

identificados.

3.4 A aprendizagem flexivel

A aprendizagem flexivel se caracteriza como uma concepcdo de aprendizagem que
estd ligada diretamente ao processo amplo de educagdo da sociedade, constituido a partir do
regime capitalista de acumulagdo flexivel. O regime de acumulacdo flexivel se situa no
contexto de crise do capital sucedido a partir da década de 1970 que significou a necessidade
de uma reestruturacdo produtiva definida pelos avangos nos campos da informatica, da micro-
engenharia, da biotecnologia, da robdtica, da nanotecnologia

Segundo Lyra e Spinelli, essas transformagdes no setor produtivo

[...] redefinem a fun¢@o do trabalho humano na producdo. O processo de
automacdo da producdo industrial e agricola recebe impulsos poderosos. A
ciéncia, o conhecimento € a técnica convertem-se de forma acelerada em
forca produtiva direta e a imagem classica do operario, do trabalhador
coletivo da era fordista vai se esmaecendo (LYRA; SPINELLI, 2007, p.
576).

A reestruturagc@o produtiva busca concretizar-se, de acordo com as recomendagdes do
Organismos Multilaterais, a partir da década de 1990, pela reforma do Estado, a abertura dos
mercados financeiros e a desregulamentacdo do comercio exterior com o intuito de favorecer
o estabelecimento do novo regime de acumulacdo para o qual sdo necessdrias “unidades de
producdo menores e deslocdveis (de um pais a outro), producdo just in time (contratacao
tempordria, de acordo a demanda), respostas rdpidas as exigéncias do mercado, capacidade de
adaptaciio e mudanca, terceirizacdo de atividades™*?

A exigéncia de adaptagdo e mudanga, junto com a producdo just in time, configuram-
se como as novas capacidades e habilidades requeridas para a grande maioria dos

trabalhadores que serdo solicitados em conformidade com esses dois principios da

organizagdo da producdo. Como resposta a essa transformacdo nas relacoes de trabalho, a

“LYRA; SPINELLI, 2007, p. 576
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concepcdo de aprendizagem flexivel vem para formar a forca de trabalho capaz de responder
as necessidades jut in time®’.

Em conformidade com essas demandas do setor produtivo para o mercado de trabalho
se estrutura a concepg¢do de aprendizagem flexivel. Para Kuenzer, a aprendizagem flexivel se
dd em duas diferentes dimensdes, o cotidiano da instituicdo e a pratica pedagdgica
propriamente dita.

Em sua versio amplamente pedagdgica, a aprendizagem flexivel se
materializa nas comunidades de aprendizagem, em rede, formadas por
grupos de interesse, geralmente de profissionais, que pesquisam, trocam

experiéncias e colaboram, de forma aberta e constante, para a solugdo de
problemas (KUENZER, 2017, p. 337).

A comunidade de pratica, como tecnologia organizacional utilizada para coordenar as
acoes docentes e realizar os diferentes encontros entre estes, situa os professores no lugar de
aprendizes dessa forma de organizagdo. Posteriormente, pela “homologia de processos”,
descrita no primeiro capitulo, realiza-se essa mesma organiza¢ao nos componentes do nucleo
articulador (projetos).

A aprendizagem flexivel como dimensdo da prética pedagdgica na sala de aula se
caracteriza por flexibilizar os tempos de aprendizagem. Isto coincide com as proposi¢oes
feitas para a Educacao Fisica na area de linguagens e na sua especificidade, na medida em que
os temas sdao abordados a partir da escolha dos estudantes procurando favorecer o
‘protagonismo juvenil’ ou a formacgdo do homo economicus maximizador hiper individualista.
Kuenzer (2017) afirma que essa concepc¢ao da aprendizagem déd ao estudante a possibilidade
de organizar seus hordrios, tempos e temas, além de propor uma relagdo de colaboracao entre
colegas para desenvolver os temas, contribuindo com a constru¢do de uma subjetividade
individualista que se concebe como tnico responsdvel pela sua pobreza.

A centralidade do estudante na proposta de aprendizagem flexivel também denota
repercussdes para o professor:

O professor passa a ser organizador de contetidos e produtor de propostas de

curso, de abordagens inovadoras de aprendizagem, em parceria com
especialistas em tecnologia; a relagdo presencial passa a ser substituida pela

4$Ndo é objetivo deste trabalho aprofundar sobre todas as caracteristicas e repercussdes para o coletivo dos
trabalhadores do regime de acumulacdo flexivel. Nosso intuito foi construir uma relagdo entre trabalho e
educacdo, evidenciando a correspondéncia da concepg¢do da aprendizagem flexivel e o regime de produgdo. Para
uma andlise mais detalhada do regime de acumulacdo flexivel e suas tendéncias ver: ANTUNES, Ricardo. O
Trabalho, Sua Nova Morfologia E A Era Da Precarizacdo Estrutural. Revista Theomai, Buenos Aires, v. 19,
p-47-57, 2009; SPINELLI, José Antonio; LYRA, Rubens Pinto. Capitalismo de acumulacdo flexivel e as
categorias gramscianas. Cronos, Natal, v. 8, n. 2, p.567-587, jul. 2007.
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tutoria, que acompanha a aprendizagem dos alunos. (KUENZER, 2017, p.
338)

Pelo que veremos mais adiante neste estudo, embora o professor tenha deslocado o seu
papel no processo de aprendizagem, ele nao necessariamente € o organizador nem produtor de
conteddo. Alids, a ele resta o papel de executor de planos de aula que estdao sustentados numa
base pds-moderna, para a qual o conhecimento s6 pode ser factual na cultura onde foi
constituido, carente de uma relacdo com o trabalho como atividade criadora, histérica e
universal, posto que ndo se confronta o pensamento, a visdo de mundo e a producdo
material**.

A pos-modernidade, ainda segundo Kuenzer, se configura na negacdo da prixis®
como constituinte do ser social e também nega a centralidade do trabalho conformacio da
subjetividade e das relagdes sociais; a categoria central na concepcdo pds-moderna da
aprendizagem passa a ser a cultura, “dimensdo superestrutural que se constitui a partir de
diferentes modos de vida, que, por sua vez, constituem multiplas identidades a partir da
coexisténcia de mudltiplos papéis vividos pelos sujeitos” (KUENZER, 2017, p. 345),
caracterizando-se como uma concepgao pragmatica e presentista.

A dimensdo pragmadtica diz respeito a auséncia da teoria na reflexdo sobre a prética e a
dimensao presentista a auséncia da experi€ncia historica. As duas dimensdes se articulam ao
pensamento poés-moderno na medida em que se promove uma grande quantidade de vivéncias
em um curto periodo de tempo sem uma etapa de reflexao tedrica das mesmas.

Do ponto de vista do pensamento filos6fico, a epistemologia da pratica

corresponde ao pragmatismo, que, ao reconhecer que o conhecimento estd
vinculado a necessidades préticas, infere que o verdadeiro se reduz ao qtil.

A redugdo utilitdria do conhecimento construido exclusivamente na prética evita a
abordagem das dimensdes que vao além da sensivel, caracterizando-se como relacdes sem
relacdo com o passado e sem consequéncia para o futuro.

Se ndo ha Histéria, ndo ha valores, nem principios ou fundamentos e ndo ha
futuro; s6 o presente, que deve ser vivido em sua completude. Reforga-se o

4“0 que h4 sdo interpretacdes, narrativas atreladas 2 prdtica cotidiana, reduzindo-se o conhecimento 2
linguagem, do que decorre que a teoria se constréi mediante o embate de discursos intersubjetivos, no ambito da
superestrutura; ou seja, pelo confronto de discursos, e ndo pelo confronto entre pensamento e materialidade”.
(KUENZER, 2017, p. 344)

45 “Para conhecer, é preciso superar o que é aparente, para compreender as relagdes, as conexdes, as estruturas
internas, as formas de organizacdo, as relagdes entre parte e totalidade, as finalidades, que ndo se deixam
conhecer no primeiro momento”. (KUENZER, 2017, p. 343) A praxis tem a teoria como guia da agdo e a teoria
tem a pratica como objeto de andlise.
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individualismo, reduzindo-se a sociedade a interac@o entre individuos e as
relacdes sociais ao plano individual (escolhas pessoais). (KUENZER, 2017,
p. 347-8).

Todas os aprendizados derivados desta concepcdo se vinculam a ideia do individuo
como unidade fundamental da sociedade, portanto, a formacdo do mesmo recai
especificamente no desenvolvimento das suas capacidades de percepcdo sobre as situagdes
problema para posteriormente realizar escolhas uteis que venham a solucionar,
imediatamente, em um unico momento, os problemas da pratica, lembrando ainda que,
segundo os idedlogos que fundamentam a estruturacdo do EMITI, as escolhas vao na direcao

da maximizac¢do de rendimentos que possibilitem desenvolvimento futuro.

Diante disso, Kuenzer (2017) nos chama a atencdo para olhar as repercussoes que a
aprendizagem flexivel tem para o trabalho do professor. Nos moldes do regime de
acumulacdo flexivel, o trabalho do professor € caracterizado por:

[..] combina¢des que ora incluem, ora excluem trabalhadores com diferentes
qualifica¢des, de modo a constituir corpos coletivos de trabalho dinamicos,
por meio de uma rede que integra diferentes formas de subcontratacdo e

trabalho temporério e que, ao combinar diferentes estratégias de extracdo de
mais-valia, asseguram a realizac¢do da l6gica mercantil (p.340)

Assim, o trabalho do professor, que se caracteriza pela mediacdo do conhecimento, se
torna uma acao isolada do seu pensar e o professor se converte a mero facilitador de tarefas e
projetos que ndo foram planejados por ele e que pouco ou nada se relacionam com as
intencOes pedagdgicas de uma formacdo, em que os objetivos e finalidades do ensino sdo
impostos de fora, pelas demandas e interesses do mercado e da l6gica do capital. Como afirma
nossa autora, neste modelo, o professor cede “o lugar de mediador de situacdes de
aprendizagem onde teoria e pratica estdo articuladas, para um lugar secundario que o requer
como acompanhante a disposicdo de um grupo” (KUENZER, 2017, p. 340-350). Ou
parafraseando Marx, o professor ndo € mais o sujeito que se apropria do conteido e o
transmite para apresentar o mundo, mas, serd ele, o conteido determinado pelo capital como

titil para seus interesses, quem empregue o professor para sua reprodugio?®.

46 “Ndo € mais o trabalhador que emprega os meios de produgio, mas os meios de produgdo que empregam o
trabalhador. Em vez de serem consumidos por ele como elementos materiais de sua atividade produtiva, sio eles
que o consomem como fermento de seu proprio processo vital, € o processo vital do capital consiste apenas em
seu movimento como valor que valoriza a si mesmo. ” (MARX, 1984, p. 244).
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4. A EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL

Depois de descrever como o Programa Ensino Médio Integral em Tempo Integral se
estrutura, seus principios e seus fundamentos tedricos e conceituais, podemos entrar na
especificidade da Educagdo Fisica, componente que passa a ser um campo de estudos e
préticas exclusivo do Itinerario formativo/Area das Linguagens e suas Tecnologias.

Segundo a lei 13.415 no curriculo do ensino médio, depois da tentativa de exclusdo da
Educagdo Fisica do curriculo do Ensino Médio (Medida Proviséria 746), devem existir
praticas e estudos de Educacdo Fisica (BRASIL, 2017) nesta etapa da educagdo escolar. Esta
diretriz, em nosso entender, muda o cardter desta disciplina escolar e estd, em definitivo, na
base de nossa pergunta problema de pesquisa. Entender as consequéncias desta mudanca da
Educacdo Fisica, de componente curricular obrigatério para um campo de estudos e praticas,
configura-se como nosso objetivo geral: identificar como se configura a Educagdo Fisica no
cotidiano escolar e o seu papel na formacao escolar dos jovens.

Tendo esse intuito foi necessario situar de forma geral os principios do EMITI e seus
fundamentos tedricos - achados nos cadernos de sistematiza¢do do programa, de forma que,
ao falarmos da Educacdo Fisica, em sua especificidade, ndo perdéssemos de vista a proposta
curricular na qual ela estd inserida e os objetivos de formacado do programa. Neste capitulo,
realizamos um breve resgate histérico apontando as mudangas nas concepgdes €
caracteristicas da Educacdo Fisica escolar. Depois apresentamos as caracteristicas da
Educagdo Fisica como componente situado na drea de linguagens, logo, mostraremos alguns
aspectos mais especificos encontrados nas observagdes a respeito da Educagdo Fisica e do

trabalho do professor na escola campo da pesquisa.

4.1 Breve resgate histérico da Educacio Fisica.

A configuragdo da Educagdo Fisica na proposta curricular flexivel e integrada,
sistematizada pelo IAS, refor¢a a ideia de que a concepcdo, os objetivos e o cariter da
Educaciao Fisica em relacdo a maneira como ela se insere na escola variam de acordo com os
marcos histéricos da Educacgdo Fisica brasileira. Além disso, real¢a o debate da legitimidade e
legalidade da Educacdo Fisica no curriculo escolar, mantido principalmente antes da sua
inclusd@o como componente curricular obrigatério na LDB/1996.

Destacamos trés marcos histéricos do Século XX que dao conta de caracterizar as
mudancas no interior da Educacdo Fisica e sua relagdo com os acontecimentos mais gerais da

conjuntura nacional. Esses trés marcos sdo a constituicio do Estado Novo pela ditadura
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Vargas, a ditadura militar em contexto de guerra fria e a redemocratizacdo da vida social e
politica brasileira. Esses momentos histdricos suscitaram, para a Educacdo Fisica brasileira,
transformacdes no papel a ela outorgado na formagao escolar, o qual repercutiu na base da sua
legitimidade.

Paiva (2003, p. 70) menciona que a Educacgdo Fisica nos anos de 1930 se configurou
como a disciplina formadora de um habitus, um estilo de vida atlética, autodisciplinada e
sauddvel. Segundo a autora, neste primeiro periodo do século, a Educacdo Fisica se
legitimava pela educacdo eugénica, manutencdo do corpo sauddvel, subsidiada e
impulsionada pelo campo da medicina. Nesse marco, o pensamento higienista brasileiro reduz
a abordagem da disciplina escolar a exercitacdo fisica, a partir do conhecimento anatomo-
fisiol6gico, deixando de lado a ligacdo com uma perspectiva “integral” (fisica, moral,
intelectual) de educagdo. Perante a necessidade de formacgdo de professores de Educagdo
Fisica escolar, a instituicdo militar assumiu a tarefa (PAIVA, 2003). E a legitimidade da
Educagdo Fisica passava agora, conforme Pessoa (2018), pela necessidade de preparar

corporalmente a for¢a de trabalho

[...] um dos tracos marcantes deste [Estado Novo] periodo fora o intenso
aumento da produtividade tendo em vista o desenvolvimento da
industrializacdo do pafs. A este projeto de pais interessava a producio de um
determinado tipo de trabalhador, o qual deveria estar preparado fisicamente e
com vigor para enfrentar as demandas de uma inddstria em ascensao.

Portanto, os métodos de Educacdo Fisica que a instituicdo militar, até os anos 1940,
acolheu foram os métodos de PH. Ling e o método francés, os quais, através de exercicios
analiticos e repetitivos, contribuiam com a educacdo corporal do trabalhador requerido pela
inddstria. Além da educagdo corporal, valores e costumes foram inseridos na escola, como a
formacdo do caréter, da disciplina, do respeito a hierarquia. Até os anos 1950, “o instrutor
apresentava os exercicios, dirigia o grupo, mantinha a ordem e a disciplina [e a forma fisica]”
(BRACHT 1997, p. 20).

O segundo marco histérico se dd depois da segunda grande guerra. Para Bracht (1997)
e Paiva (2003), ap6s 1945 o Esporte se massifica junto com a comunicacdo de massas,
chegando a influenciar outros temas da cultura corporal, como a capoeira, a gindstica e
diversos jogos, até o ponto de, posteriormente, serem esportivizados. No marco da ditadura
militar a Educacdo Fisica se legitimava pela formacao de futuros atletas, e a escola torna-se a
piramide da base esportiva tendo como principio o paradigma da aptiddo fisica. A relagdo
entre professor e estudante sofre uma mudanca de cardter de acordo as formas e conteudo, de
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modo que o instrutor passa a ser treinador e, além de manter a ordem e disciplina, procura
desenvolver as capacidades fisicas dos atletas e instrui-los em técnica e titica. O aluno passa a
ser avaliado em comparacdo com os outros colegas e com ele mesmo, a partir do seu
desempenho fisico-esportivo.

Como vimos, o paradigma da atividade fisica e esportiva foi fortalecido durante a
ditadura militar. O projeto dos militares delegava um lugar importante para a Educagdo Fisica
na escola, por considerar que ela contribufa com a formacdo de valores?’ e com a
produtividade da nagdo. Além disso, utilizava a representatividade esportiva como foco de
unificacdo e resultado do desenvolvimento do pais (BRACHT, 1999. P 76). Foi durante a
ditadura militar que a Educacdo Fisica passou a configurar-se legalmente como lugar de
atividades recreativas, esportivas e fisicas oferecidas no contra turno através do decreto n°
69.450 de 19714,

Na década de 1980 surge no Brasil um movimento de pesquisadores que se propunha
a confrontar as determinagdes “externas” da Educagdo Fisica. No primeiro momento a critica
teve um viés cientificista, pelo que as abordagens propostas estavam ancoradas no método
positivista das ci€ncias naturais, portanto ndo rompiam com o paradigma da atividade fisica
(BRACHT, 1999, p. 77). Esse movimento “mistificador” da Educagdo Fisica, a partir da
critica a nao cientificidade da 4rea, construiu bases cientificas para orientar a prética
pedagodgica, porém desde as ciéncias biologicas. “[...] portanto, ndo rompia com o préprio
paradigma”, abrindo espaco aos estudos de desenvolvimento motor e aprendizagem motora
(BRACHT, 1999, p. 76).

Outro grupo, motivado pela incorporagdo da discussao politica e por “[...] recusar o
discurso pedagogista mais ou menos mistificador [da educacdo integral axioldgica e
naturalista] para assentar-se na andlise das bases objetivas que sustentam a escola” (MELO
DE CARVALHO, 1987, p. 3 apud BRACHT, 1999 p. 25), possibilitou a entrada decisiva das
ciéncias sociais € humanas na drea da Educacdo Fisica. Os dois grupos conformaram um
amplo movimento, chamado movimento “renovador” da Educagdo Fisica, que favoreceu
pensar um novo projeto educacional na década de 1990.

As discussdes na Educacdo Fisica e a possibilidade de proposi¢cdes pedagdgicas

criticas para a drea se ddo em um contexto de mudanca na conjuntura, “motivo de esperanca

47 Esforgo, disciplina, insisténcia, auto-cobranga, conviver com vitorias e derrotas, a trabalhar em equipe, a
respeitar as regras do jogo, o esporte educa para que a crianga se dé melhor no “jogo da vida” (BRACHT, 1997,
p. 62).

®Decreto 69.450 de 1971. Art. 2° A Educagdo Fisica, desportiva e recreativa integrard, como atividade escolar
regular, o curriculo dos cursos de todos os graus de qualquer sistema de ensino

57



para boa parte daqueles que lutavam contra a repressdo do regime militar (1964 — 1986): a
abertura democrética e a perspectiva de elei¢cdes diretas para presidente do Brasil” (PESSOA,
2018, p. 78). Durante o processo de redemocratizacdo, surge a necessidade de construgcdo de
um novo projeto educacional nacional (1988-1996), no parecer de Bracht, podendo ser
progressista ou conservador. (BRACHT, 2001).

Em tal contexto de disputa no interior da Educacdo Fisica brasileira, varias
formulacdes do objeto de estudo e seus termos designadores referentes entraram em
discuss@o. Por parte das abordagens criticas (critico-superadora e critico-emancipatdria) a
discussdo se deu na direcdo de superar as abordagens que assumem o objeto de estudo da
Educagdo Fisica numa perspectiva bioldgica (psicomotricidade, saide renovada, entre outras),
contrapondo-se através da critica a auséncia de historicidade e a supressdo de sentidos e
significados do movimento. A Educagao Fisica acabou sendo definida na LDB de 1996 como
componente curricular obrigatério, mesmo sem consensos minimos € sem reconhecimento
publico da sua importancia (BRACHT, 2001, p. 68).

Para Bracht (2001), desde a década de 1980 as bases de sustentacdo da Educacdo
fisica na escola se tornaram frageis. Como exposto anteriormente, no marco imediatamente
anterior a redemocratizacao brasileira, a Educacdo Fisica se legitimava como um instrumento
de coesdo social, necessario para manter a ordem sob os auspicios de um governo autoritério,
pelo que, com o fim do regime, a disciplina escolar recebeu fortes criticas por parte do
movimento renovador, em virtude do papel conservador que teria desempenhado, o que gerou
certa negligéncia quanto a sua pertinéncia a um projeto educacional progressista (BRACHT,
1999). Frente a sua legitimidade atribuida pela pratica de esportes e atividades corporais sob
as determinagdes do paradigma da aptidao fisica, a inclusdo como disciplina obrigatéria
abordada desde uma visdo cultural e historica agudizou a falta de integracdo entre os
fundamentos e a pratica de intervencao da Educacdo Fisica (LOVISOLO, 2000 apud PAIVA,
2003).

Para Bracht (2001), a legitimidade na Educacdo Fisica pode ser classificada como
autbnoma ou heterdbnoma. No primeiro tipo encontram-se as abordagens antropoldgicas,
filos6ficas e fenomenoldgicas. Elas resgatam a dimensdo lddica do movimento e sua relagdo
com a atividade humana na pratica social. Do outro lado, as heteronomas tém fundamentacdo
nas ciéncias bioldgicas e na sociologia funcionalista, se caracterizam por considerar as
atividades como meio de garantir o funcionamento da sociedade, respondendo as demandas

do mercado de trabalho. Assim, temos que, quando a Educacdo Fisica esteve legitimada, foi
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de forma heterbnoma, determinada pela necessidade de educagdo corporal (higiénica,
condicionada fisicamente e disciplinada moralmente) da forca de trabalho.

Perante os avangos tecnoldgicos no setor produtivo, a necessidade de uma aptiddo
fisica consolidada decresce e a Educagao Fisica vé sua determinag¢do ndo mais relacionada as
demandas da producdo e sim as demandas do tempo disponivel, em nosso entender a
necessidade do consumo de mercadorias, principalmente da indudstria cultural. Este
movimento, segundo Paiva, se consolida em 1998 mediante a regulamentag@o da profissdo —
Lei 9.696 — quando,

“alheia as discussdes epistemologicas, mas atenta a movimentacdo do
mercado, fundou-se uma nova profissdo ao cunhar o Profissional de
Educacgdo Fisica — necessariamente um nao professor, dado o entendimento

restrito de que esse [0 professor] se ocuparia s da dimensdo
escolar/curricular da Educagao Fisica” (PAIVA, 2003, p. 74).

Essa lei possibilita ao profissional fazer tudo como prestador de servicos na atividade
fisica e desporto. “Tal empreendimento ganha for¢a quando, para aquém da sua relacdo com a
formacdo humana, a EF, reduzida ao trabalho com atividade fisica, v€ essa ultima
transformar-se em mercadoria” (SILVA, 2001 apud PAIVA, 2003, p. 74). Esse novo
profissional ndo se reconhece na intervenc¢do social pelo sentido pedagdgico, nem pelo sentido
preventivo-terapéutico. Com a regulamentacdo da Educacdo Fisica, “a logica comercial se
confunde com o sentido de sua intervencao” (PAIVA, 2003, p. 74-75). Assim, se antes
tinhamos a relacdo instrutor-recruta e trinador-atleta, hoje teremos prestador de servico —
cliente.

Resumindo este movimento de legitimacdo e legalidade da Educacdo Fisica na
instituicdo escolar podemos dizer que, historicamente, quanto menos ela esteve atrelada ao
curriculo escolar e aos cdédigos e fungdes da escola, mais ela foi legitimada pela sua
contribuicao a preparacdo do corpo fisico, a formagao de habitos sauddveis, de disciplina e de
uma ordem moral que interessava as necessidades de desenvolvimento da sociedade (diga-se,
da ordem capitalista). Ao contrario, quando ela conquista o estatuto legal de componente
curricular obrigatério e se articula, finalmente, ao cardter ético e cultural da instituicao
educacional, ele perde sua legitimidade. Diante desse conflito, e considerando a mudanca

atual da Educacdo Fisica para um campo de estudos e préticas, como ela se configura?

4.2 A Educacio Fisica na Aprendizagem Flexivel
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Expusemos sinteticamente como a Educacdo Fisica veio modificando-se e assumindo
diferentes formas e contetdos relacionados com o contexto historico. Pretendemos aqui trazer
a tona o que seria o0 movimento atual, ou seja, a Educagdo Fisica segundo a pedagogia da
acumulagdo flexivel, na qual a Educacdo Fisica se insere tendo em vista a proposta da
Reforma do Ensino Médio, que € “resinificar os propdsitos da educacdo” e ligd-los a
formacdo dos jovens escolares preparando-os para as incertezas do mercado de trabalho. Esse
movimento no interior da instituicio escolar, denominado de aprendizagem flexivel,
caracteriza a proposta para a Educacdo Fisica dentro do EMITI, um componente onde os
estudantes vivenciem e pratiquem jogos, dancas, esportes, lutas, atividades cénicas etc., para
desenvolverem determinadas competéncias requeridas pelas transformagdes vivenciadas no
Século XXI.

A Educagdo Fisica, no programa EMITI proposto e implementado pelo Instituto
Ayrton Senna, situa-se, dentro da organizac¢do curricular, no macro componente ‘areas de
linguagens e suas tecnologias’ junto com inglés, espanhol, portugués e artes.

O primeiro aspecto que podemos mencionar € que as dreas sao andlogas aos percursos
formativos propostos pela Lei 13.415, segundo a qual, no seu § 3° diz que “A critério dos
sistemas de ensino, poderd ser composto itinerdrio formativo integrado, que se traduz na
composi¢do de componentes curriculares da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos
itinerarios formativos, considerando os incisos [ a V do caput” (BRASIL, 2017).

Disto inferimos que, de um lado, o EMITI congrega os componentes das dreas de
conhecimento previstos na lei e os organiza conforme os itinerdrios formativos, e por outro
que ndo podem ser considerados itinerdrios optativos como prevé a lei 13.415 — ainda- na
medida em que os estudantes ndo t€ém a oportunidade de escolher uma 4rea de conhecimento

em detrimento das outras®.

Assim, temos que a Educagdo Fisica aparece como um
componente que se integra a drea das linguagens e € frequentado por todos os estudantes
matriculados no EMITL

Nos cadernos de sistematizacdo do programa, encontramos um caderno de orientacdes
para cada drea. Estudando o caderno das linguagens encontramos uma orienta¢do constante
para os professores, a de ndo esquecer que o principal objetivo é a formacgdo da autonomia,

somada a necessidade de aproximar-se a matriz de macro competéncias articulando os

conteidos com as mesmas.

4 Os estudantes matriculados no ensino médio na modalidade EMITI n#o realizam escolhas de itinerdrios. Como
mencionamos anteriormente, no programa EMITI, a possibilidade de escolha se d4 nos projetos de intervengao
nos quais quer trabalhar e os professores que orientaram o componente ‘projeto de vida’.
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O objetivo maior € resinificar os propodsitos da educacgdo, favorecendo o
desenvolvimento da autonomia dos jovens, entendida em seus ambitos
pessoal, intelectual, social e politico, sendo que a Matriz de Competéncias
para o Século 21 concretiza e norteia o conjunto de competéncias desejadas
para o desenvolvimento intencional em aulas e projetos das Areas de
Conhecimento e do Nicleo Articulador. (IAS, 2018d, p. 31)

N

Enquanto a especificidade das linguagens, o IAS recomenda que a drea favoreca
vivéncias pedagdgicas de praticas em diferentes linguagens

[...] Sejam esses “textos”: noticias, gestos, artigos de opinido, memes,

poemas, desenhos, fotografias, misicas, coreografias, grafites, video

animacdes, entre tantos outros. Em outras palavras, um ensino que tome [...]

essas praticas com a intencionalidade pedagdégica de promover o

desenvolvimento de habilidades e competéncias, necessdrias a agfo

autdénoma dos alunos para que, de acordo com seus interesses, objetivos e
valores, possam também praticd-las fora da escola. (IAS, 2018d, p. 32)

Percebemos como a inclusdo da Educacdo Fisica na drea de linguagens dé-se pela
relacdo entre movimento corporal e sentidos/significados das atividades corporais
vivenciadas, atribuidos por um grupo social singular — sob a perspectiva culturalista, onde
apreender uma coreografia ou um movimento qualquer seria a oportunidade de, por um lado
compreender o que estd se querendo transmitir € por outro de conseguir transmitir uma
inten¢do. O IAS equipara a coreografia, por exemplo, com a escrita de um meme, tanto em um
quanto em outro, segundo o IAS, existe um potencial de construcio de habilidade e
competéncias para entender o que diz o meme e para, em outro momento, construir um.
Segundo esta concepg¢do, caberia a Educacdo Fisica a compreensdo dos “textos” através da
vivéncia de atividades e praticas corporais, cujo conteudo expressivo especifico vincularia a
Educacdo Fisica a area de linguagens.

Estes pressupostos de abordagem da cultura corporal, com principios epistemoldgicos
pragmadticos, coincidem com a tentativa de promover uma cultura de “respeito a diversidade
[a qual] revela apenas a aparéncia das relacdes sociais [...]” (KUENZER, 2017, p. 347) na
medida em que ndo hd constru¢do de um conhecimento que possibilite a compreensao da
atividade corporal de forma légica e histdrica, e sim um fugaz potencial para mistificar o
objeto de conhecimento.

O documento explicita que a vivéncia das diferentes linguagens possibilitaria, além do
desenvolvimento de competéncias e habilidades, melhor apreciacio ética e estética
“identificacdo e incorporag¢do de valores e da adocdo de uma visdo multiculturalista”. No
entanto, relembra-se que “é bédsico para a d4rea o0 compromisso com O

desenvolvimento/aprimoramento das competéncias”. (IAS, 2018d, p. 34)
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Entre estas potencialidades, a drea de linguagens formula quatro objetivos principais
para a drea. Cada um deles estd diretamente relacionado com a matriz de competéncias, eles
sintetizam os principios transversais do programa, orientando a vivéncia de diferentes
situacdes para a construcdo de uma trajetéria individual que consiga entender a sociedade
(acreditamos que como situacdo problema — caracteristica do pragmatismo - € ndo como um
complexo de relacdes) e agir sobre suas incertezas para estar adaptados as necessidades do

mercado do trabalho.

*Vivenciem experiéncias culturais significativas, que contribuam para a
construcdo de identidades positivas, o sentimento de pertencimento, o
convivio com diferentes culturas e, sobretudo, se coloquem como produtores
de cultura e ndo simplesmente “consumidores”, no sentido de quem
compreende criticamente as producdes culturais e cria outras, e ndo somente
as recebe, repete e consome.

* Estruturem uma trajetdria singular conectada aos desafios do tempo em que
vivem, desenvolvendo potencialidades, fortalecendo suas identidades,
confiando em si mesmos, construindo autonomia.

» Ampliem suas possibilidades comunicativas e desenvolvam habilidades
para se relacionar com o outro, com a sociedade e com o ambiente,
convivendo com autonomia e cooperagdo, criando compromisso com o
coletivo, podendo agir como cidadaos capazes de compreender a sociedade e
atuar sobre ela.

» Atuem ativamente na sociedade de conhecimento, aprendendo ao longo da
vida, em todos os espacos em que vivem, dominando os processos de
producdo e gestdo de conhecimento que sempre sdo constituidos/permeados
por linguagens, buscando respostas para as questdes essenciais (IAS, 2018d,
p. 35)

Como podemos perceber, os objetivos de formacgao dispostos pelo EMITI para a area
de Linguagens estdo direcionando os componentes a oferta de vivéncias que oportunizem aos
estudantes o conhecimento de diferentes culturas e diferentes formas de comunicacdo. As
atividades tém de ser pensadas de modo que consigam contribuir para a formagdo de
competéncias cognitivas e socioemocionais para, em dltima instancia, os jovens se utilizarem
das vivencias tidas na sua vida. Ter vivéncias, de forma nenhuma significa apropriar-se dos
conhecimentos ao ponto de conseguir transformar as atividades corporais para si>’, de tal
forma que enriquecam a personalidade. A vivéncia parece mais uma repeticdo ciclica que
oferece ao estudante apenas “mais do mesmo” e que, ao final, ndo repercute numa nova

relagdo social. Nao é uma préxis transformadora, € uma préxis reiterativa.

50 Ver: Newton Duarte, A individualidade para-si: contribui¢do a uma teoria histérico-social da formagdo do
individuo 1993. Neste trabalho se explana o processo de formacdo da personalidade como produto da atividade
social, a qual dentro do sistema capitalista se caracteriza pela submissdo as relacdes de dominagdo e alienacdo e
a reproducdo do capital, conformando individualidades em si (externas-estranhas aos individuos). A
individualidade para-si, se constitui unicamente na apropria¢do critica e histérica do conhecimento produzido
pela humanidade, para a satisfacdo de seus interesses préprios e o enriquecimento da sua personalidade.
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Dessa forma, as proposi¢des para a Educacdo Fisica ndo vao além da reproducio das

experiéncias e relacdes ja existentes, pois
A insercdo da Educacdo Fisica na 4rea de Linguagens pressupde que as
préticas corporais que compdem seu conjunto de saberes devem ser pensadas
a partir de uma proposta de leitura de mundo, abandonando, em definitivo, a
visdo restrita da Educacdo Fisica como mera recreacdo ou meio de
preparagdo do corpo (IAS, 2018d, p. 68)

Segundo o IAS, a “[...] compreensdo da linguagem corporal permite que se possa
articular gesto e palavra, gesto e ritmo, gesto e expressdo pldstica, buscando a harmonia e a
integralidade do ser humano, pois “o corpo €, assim, expressdo e comunica¢do” (IAS, 2018d,
p. 68). Essa harmonia e integralidade do ser humano, junto com a declaracio de que a
dimensdo dos objetos de ensino da Educacdo Fisica, na proposta do EMITI, € cultural e nao
mais bioldgica, embasa-se na ideia de que a “educacdo plena” supde superar a tensdo entre
mente e corpo (IAS, 2018d).

Até aqui duas possibilidades sdo apresentadas, a primeira € que o objeto de ensino
proposto para a Educacio Fisica se define na linguagem corporal e em consequéncia o corpo
como elemento de comunicagdo, e segundo, que se assume uma perspectiva cultural para esse
objeto de ensino. De qualquer forma Nascimento (2014) nos chama a atencdo sobre a
declaracao de abordagem do objeto de ensino como cultural destacando que “para além de
“declarar” dimensao cultural dos objetos de ensino da Educagdo Fisica, € preciso explicitar a
propria conceituagdo de cultura com a qual se age para conceituar esses objetos de ensino”
(NASCIMENTO, 2014, p. 23).

O IAS menciona sobre a abordagem multiculturalista:

Na educacdio, a perspectiva multiculturalista insere-se em uma nova
consciéncia da diversidade cultural da humanidade. Partindo do pressuposto
de que o conhecimento € uma propriedade comum a todos os grupos
humanos, promover uma educagdo multicultural significa reconhecer os
saberes de diferentes grupos como equivalentes e os valores das sociedades

como legitimos, na busca por estabelecer uma rede mais horizontal de
relacoes (IAS, 2018d p. 49)

O que podemos inferir é que a relagdo histérica com os conteudos se torna inexistente
pela rapidez com que as vivéncias sdo previstas e pela centralidade da perspectiva da
diversidade cultural, isto porque conhecer os saberes e valores de diferentes grupos e suas
expressoes culturais ndo significa necessariamente compreender o bojo de relacdes nas quais
essa ou aquela atividade corporal se constituiu, nem ainda conhecer qual sua génese histérica

e seu desenvolvimento.
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Perante essa proposta, o IAS propde que os jovens devem compreender as expressoes
de comunicagio do corpo de tal forma que possam se perceber a si mesmos € a0 mundo. Essa
proposta pragmadtica e presentista, que nos objetivos da drea aparece como protagonista, com
o avancar do texto, a definicdo de um objeto de ensino multiculturalista ndo se constitui,
deixando de ser central (a linguagem corporal) e reaparecendo como auxiliar, portanto, nao
sendo estudado como um fim, pelo contrério, sendo vivenciado como meio.

O AIS apresenta objetivos formativos e expectativas de aprendizagem a serem
atingidas na Educacdo Fisica. A respeito dos objetivos formativos, o IAS reafirma a
proposicao de ter o corpo como a “totalidade que somos” e a partir de “eixos de conteido™:

jogos, esporte, gindsticas, dancas e lutas>! chegar na
[...] compreensdo dos diferentes significados atribuidos a corporeidade: as
relacdes entre movimento e satide; os padrdes de beleza associados ao corpo;
as diferencas culturais, esteredtipos e preconceitos; o olhar critico sobre o
tratamento do corpo na midia, as relacdes entre qualidade de vida, corpo,
trabalho, consumo e meio ambiente. (IAS, 2018d, p. 69)

Enquanto as “expectativas de aprendizagem” podemos dizer que, se os objetivos
formativos estdo orientados a vivencia das diversas manifestacOes corporais culturais, as
“expectativas de aprendizagem” se sobrepdem e se apropriam desses objetivos e o0s
transformam em meios para o desenvolvimento de competéncias. A Matriz de competéncias
se expressa em cada uma das expectativas, veiculando-as através dos aprendizados sobre a
linguagem corporal. A seguir expomos o pardgrafo-sintese na sua integra, pois consideramos
que ele sintetiza o aspecto chave que expressa a principal particularidade da Educacdo Fisica
apo6s a lei.13.415, consolidada no programa EMITI, a saber, a utilizacdo das vivencias das

atividades corporais para a formacao de competéncias cognitivas e socioemocionais.

As aulas de Educacgao Fisica possibilitam o autoconhecimento, pois tratam
da corporeidade como condi¢do existencial dos jovens; trabalham a
abertura para o novo na medida em que trazem os jovens a conhecer,
experimentar e analisar praticas corporais de diferentes origens culturais, sob
diferentes pontos de vista, respeitando os diversos lugares sociais de
producdo; envolvem aprendizagens do campo da colaboracao, porque
trabalham constantemente com atividades em times e produgdes
colaborativas; contribuem para a comunicacdo na medida em que ampliam
0s recursos expressivos dos alunos no campo da linguagem corporal e de sua
integracdo com as demais linguagens produzidas pelos jovens; agucam o
pensamento critico, porque tratam a cultura corporal como objeto de estudo
complexo que precisa ser observado em profundidade para que se entendam

SISobre a perspectiva culturalista ver os trabalhos de Marcos Garcia Neira. A abordagem culturalista, ao igual
que a critico-superadora, utilizam o mesmo termo ‘cultura corporal’, no entanto, cada abordagem lhe atribui um
significado diferente.
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os interesses e peculiaridades das diferentes culturas que se manifestam por
meio de préticas corporais; fomentam a criatividade quando propdem que o
alunos proponham novas formas de organizar as praticas da cultura corporal
de movimento e contribuem para formar jovens responsaveis, porque
trabalham os contetidos da cultura corporal de movimento articulados aos
projetos de vida, desejos e necessidades dos jovens. (IAS, 2018d, p. 71,
grifos nossos)

Para atingir as expectativas de aprendizagem ¢é proposta uma ‘“metodologia

integradora” para o percurso formativo - ao longo dos trés anos, que somada aos

comportamentos recomendados para os professores (“metodologias integradoras”), articularia

os temas contemporaneos relacionados a linguagem corporal e os interesses dos diferentes

grupos de estudantes. Isto condiz com o ‘protagonismo juvenil’ —principio norteador do

EMITI- e reforca a necessidade de que os jovens facam suas préprias escolhas. Perante essa

proposi¢do do IAS, a Educagao Fisica nesta fase da educagdo basica deve

valorizar as interacdes sociais e culturais que se ddo entre alunos e
professores no processo coletivo que enfatiza a cooperacdo e participacao
[...] como integrar-se as demais linguagens presentes na escola e o professor,
garantir a interacdo das produgdes corporais com as demais producdes
culturais como a musica, as artes plasticas, o teatro, a danga e os recursos
tecnoldgicos (IAS, 2018d, p. 72-3).

Desta forma resumimos os objetivos, os temas e conteido, e os propdsitos para a

Educacdo Fisica no seguinte quadro.

Quadro 5: Configuragdo da Educagéo Fisica no EMITI

Objetivos (expectativas de

aprendizagem)

Vivéncias Corporais

Tematicas das Vivéncias

(dos ‘estudos’ e praticas)

- Competéncias e habilidades
exigidas no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem);

- A Matriz de Competéncias para o
Século 21 desta proposta de educagdo
Integral

Contetudo da cultura
corporal de movimento
-Esportes,

-Jogos,

-Dangas,

-Ginasticas

-Lutas

Relacdes entre atividade fisica e saide; o
direito a espacos publicos de esporte e
lazer; os preconceitos e esteredtipos
presentes nas prdticas da cultura
corporal; os valores subjacentes a
hierarquizacdo dos saberes da cultura
corporal em diferentes espagcos de
produgdo e o cardter dindmico e plural
dessas produgdes culturais.

Articulagdes temadticas e metodolégicas com os demais
componentes da drea Linguagens.

Matriz competéncias século 21

Curriculo Integrado-Flexivel e Protagonismo Juvenil

Principios do EMITI

Fonte: Elaboracao prépria

Observamos no quadro que, a prioridade da EF € proporcionar vivéncias praticas das

manifestacoes da cultura corporal que colocam, metodologicamente, o estudante como

65



protagonista da sua aprendizagem, escolhendo os temas que quer trabalhar. Porém, esse
protagonismo e os proprios temas escolhidos estdo subordinado as situa¢des que favorecam o
desenvolvimento de competéncias — sejam elas proprias da matriz de competéncias, sejam
elas do ENEM. A tendéncia de o deslocamento dos contetidos da Educagdo Fisica serem
meios para o desenvolvimento de competéncias € ndo mais fins em si mesmos como produto
das relacdes sociais, € explicitada pelo IAS:

[...] propomos a adog¢do de uma visdo de Educacdo Integral que promove

impactos significativos nos propdsitos educativos. O aprendizado dos

conteudos das disciplinas deixa de ser um fim em si mesmo, passando a se

articular e a contribuir para o desenvolvimento de competéncias para a vida
(IAS, 2018, p.16).

O conteudo da Educacgdo Fisica ao ndo ser considerado em si mesmo como pertinente
para a formacdo dos jovens escolares coloca em cheque a legitimidade da Educacdo Fisica.
Portanto a configuracdo atual da Educac¢do Fisica no EMITI evidéncia que a disciplina carece
de legitimidade. Por outro lado, a tentativa de supressdo na MP 746 demonstra que a sua
legalidade também estd em cheque. Podemos perguntar, entdo, se a Educagdo Fisica estd as
portas, no médio prazo, de ser prescindivel na instituicdo escolar ou se, pela sua desfiguracdo,
pela redu¢do do seu contetido as “vivéncias”, ela j4 ndo seria secundaria e totalmente
descartavel do curriculo escolar?

Os temas das vivéncias sdo variados e, para os trés anos do ensino médio e seus
respectivos bimestres, estdo organizadas e sistematizadas no caderno de sistematizacdo da
area (de forma geral), e nos cadernos de Orientagdo de Planos de Aulas de forma mais
detalhada (OPA’s). Vale dizer que as OPA’s sdo cadernos exclusivos para os professores; os
estudantes possuem um caderno com os mesmos conteidos que a OPA, porém, com
orientagdes para o acompanhamento do contetido, estudo de temas e atividades praticas. O
caracteristico do caderno do estudante da drea de linguagens € que a Educacao Fisica ndo estd
af inserida. Ou seja, lingua portuguesa e literatura, lingua inglesa e, em algumas ocasioes, as
artes, sao os componentes que possuem um espaco dentro do caderno de estudos do estudante,

a Educacdo Fisica, por sua vez, estd ausente.

Os temas propostos e a Educacao Fisica na OPA.

Como mencionado acima, no caderno de sistematizacdo que trata da drea de
linguagens, ha uma exposicdo de todos os temas que serdo trabalhados ao longo dos trés anos

do ensino médio. Somado a isto, cada bimestre é explicada a maneira como esses temas
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devem se relacionar com os demais componentes da drea, os grandes temas que serdao
vivenciados e as vivéncias ou préticas que serdo realizadas.

O plano para o ensino médio é bastante eclético, reafirmando a configuragdo de
“campo de estudos e praticas”. Até poderiamos dizer que a melhor forma de nomed-la seria
‘vivéncias e praticas’ pois, esses dois adjetivos antecedem a maioria dos temas propostos. O
ecletismo se concretiza na medida em que sdo propostos temas que vao desde a atividade
fisica e o treinamento esportivo (caracterizados pela visdo bioldgica do fendmeno que estuda
a Educacdo Fisica), passam pelo uso de tecnologias (p. ex. jogos eletrdnicos) e padrdes de
beleza, e vio até vivéncias e registro fotografico da capoeira®. Percebe-se que a declaragio de
abordar o objeto de ensino da Educagdo Fisica como manifestacio cultural ndo
necessariamente significa abordar os contetidos nas suas multiplas relacdes ldogicas e
histdricas. Essa diversidade de temas reafirma que os mesmos serdo vivenciados e praticados,
sem deter-se no estudo e apropriacdo-objetivacdo de suas relagdes, problemas e significados,
até porque a proposta de vivéncias dessas manifestacdes corporais prescinde de um método de
ensino que permita a sua assimilacdo como conhecimento historicamente desenvolvido.

Quadro 6 Plano de curso 1° ano 3° bimestre
32 BIMESTRE

Fonte: IAS/OPA, 2018

O caderno OPA’s se estrutura de forma semelhante ao quadro acima. Mais
detalhadamente, recupera a necessidade de articular os contetidos propostos com a matriz de

competéncias e expoe as “metodologias integradoras” para que a participacdo do professor se

32Como anexo encontra-se o quadro completo com todos os temas propostos para os trés anos do ensino médio
integral em tempo integral.
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processe a partir dai. Apds a introducdo descreve como deve ser realizada a integracdo na
4rea. A Educacio Fisica é dada a tarefa de oferecer a “Exploracio de movimentos e vivéncias
de consciéncia corporal; apreciacio e interpretacdo do espeticulo Mildgrimas®” (IAS/OPA,
2018, p. 5). Na sequéncia, sdo mencionadas todas as habilidades da matriz de competéncias
do século 21- abertura para o novo, criatividade e comunicacdo - e do ENEM a serem
desenvolvidas; para a Educagdo Fisica:

Habilidade 9 — Reconhecer as manifestacdes corporais de movimento como
origindrias de necessidades cotidianas de um grupo social.

Habilidade 10 — Reconhecer a necessidade de transformacdo de hébitos
corporais em fungdo das necessidades sinestésicas.

Habilidade 11 — Reconhecer a linguagem corporal como meio de interagdo
social, considerando os limites de desempenho e as alternativas de adaptacao
para diferentes individuos. (IAS/OPA, 2018, p.23)

Logo depois das expectativas de aprendizagem serem colocadas em pauta, apresenta-
se, de forma geral, o tema central proposto. Para este bimestre, como foi adiantado, a danga
foi escolhida como tema e sua abordagem a partir das obras do coreografo Ivaldo Bertazzo. A
partir dai vem orientacdes para o professor desenvolver as aulas de acordo com o
planejamento que ndo foi realizado por ele e sim pelo Instituto Ayrton Senna. Esse

planejamento se resume no seguinte quadro:

S3E um espetéculo de coreografia desenvolvido por Ivaldo Bertazzo. O espetdculo mescla referéncias musicais e
da danca do Brasil e da Africa para celebrar a pujanca da cultura dos dois paises. E um dos temas centrais
propostos para o 1° ano 3° bimestre.
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Mapa de atividades 1° ano 3° bimestre

Nome Resumo Duracgao Pagina
prevista
- Laboratério Vivénc:ia de laboratério sensonal em
Atividade . L parceria com o professor de Arte.
1 Sensorial | Circuito 2 aulas p.25
1-Tatoe
Cinestesia

Conhecimento do Pesquisa sobre o método lvaldo Bertazzo.

Atividade Leitura de resenhas de livros de Ivaldo
2 método Ivaldo Bertazzo. 8 aulas p. 26
Bertazzo de Apreciacdo do espetaculo Mildgrimas.
Educagédo do Vivéncia do método Ivaldo Bertazzo.
movimento e do
trabalho do autor
com jovens no Rio
de Janeiro e Sdo
Paulo
Atividade Produgio de Producao de coreografias.
3 coreografias em 4 aulas p. 29
grupo

Fonte: IAS/OPA, 2018

4.3 O Trabalho do Professor de Educacao Fisica

O Mapa de atividades do bimestre ndo sintetiza o que € responsabilidade do professor,
nem se apresenta com um planejamento fechado o qual deve ser seguido ao pé da letra. De
qualquer maneira o professor de EF se vé determinado por diferentes circunstancias atreladas
ao lugar que a EF ocupa neste novo curriculo: por um lado, ele se envolve com as atividades
relacionadas a outros componentes que, sem duvida nenhuma, estdo distanciados da
especificidade da sua formagdo, por outro, as OPA’s direcionam o trabalho do professor para
a realizacdo ou adaptacdo ao plano, ainda que a prética possa nao lhe ser absolutamente fiel,
por ultimo, deve-se considerar as diretrizes da propria drea de linguagens no desenvolvimento
das vivéncias na EF. Esse conjunto de determinagdes que atravessa a drea de Educacgdo Fisica
desfigura o trabalho pedagdgico do professor e a prépria Educacdo Fisica como componente
curricular e drea de conhecimento.

Durante nossa inser¢do na escola acompanhamos a chegada do professor de Educacio
Fisica, recém contratado, e conhecemos por voz dele o processo de adaptacdao a organizagdo
do EMITI, as aulas propostas e aos objetivos a serem avaliados.

O Professor chegou depois de varias semanas de vacancia da Educacdo Fisica para o

EMITI e se deparou com uma reforma arquitetonica na escola que obrigou que o gindsio fosse
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utilizado para a alocacio de salas de aula®*. Segundo o professor, o processo de adaptacio foi
dificil pela quantidade de componentes com 0s quais precisa interagir.
Demorou acho que umas duas semanas para me adaptar assim, porque tem
vdrios projetos que tu atuas com os alunos, apesar de nao pegar todos eles
(os projetos). ACTS s6 tem 32 horas, e no EMITI tem o Projeto de
Intervencéo, Projeto de Vida e Estudos Orientados. Porém com 32 horas nao

consigo trabalhar em todos eles, acabei pegando sé Projeto de Intervencdo
aqui no colégio™.

Lembramos que cada professor deve assumir, além do seu componente especifico, a
coordenagdo de mais 4 componentes, a saber, projeto de vida, projeto de intervencao, projeto
de pesquisa e estudos orientados. No caso do projeto de intervencdo a execucdo € feita em
conjunto com mais um professor. Os temas sdo propostos pelos estudantes a partir do que eles
consideram que pode ser feito no bairro ou no interior da escola, e posteriormente o0s
professores escolhem o tema que gostariam de orientar. No caso do projeto de vida, os
estudantes escolhem a turma pela relacdo de aproximagdo que tem com o docente. Entdo, o
professor de Educacdo Fisica da escola pesquisada tem uma carga horéria semanal de: 2h/a -
por turma - da sua especificidade de formagdo, 8h/a do macro componente ‘nucleo
articulador’, 6h/a de Planejamento coletivo (4h/a Integrado Coletivo; 2h/a da Area).

No que se refere as OPA’s elas foram apresentadas logo no inicio das atividades ao
professor na escola. Mencionamos que embora n3o sendo uma obrigatoriedade e sim
orientagdes para o planejamento, os temas propostos em algum ponto se encontram com as
outras disciplinas da drea, o que gera a necessidade de manter uma coeréncia com 0 proposto
pelo IAS. Por outro lado, o planejamento deve ser entregue a coordenagdo que,
posteriormente deve disponibiliza-lo, via e-mail, para a coordenacao regional.

Segundo o Professor, as atividades propostas para o 1° ano no 3° bimestre ndo seriam
do agrado dos estudantes, pelo que ele decidiu mudar a proposta mantendo o tema: a danga.

Eu, no caso, decidi ndo trabalhar atividades especificamente trabalhadas pela
OPA, mas sim a tematica que ela trabalha. Por exemplo, o proposto para
trabalhar no ensino do primeiro ano é danga e 14 diz o método a ser
trabalhado. Porem eu ndo me identifiquei muito com o método e decidi

trabalhar a dancga a partir das minhas experiéncias e do que eu achava melhor
para o ensino médio deles aqui, o atual. (Prof. EF, fragmento de entrevista).

34 “Estamos sem professor de Educacio Fisica e ndo temos acesso ao gindsio”, foi a resposta de um dos
professores presentes na primeira reunido PIC (planejamento integrado comum) que frequentamos, logo apds ter
exposto o objeto desta pesquisa. Naquele momento, segundo a coordenacdo pedagdgica, nao havia previsdo de
contratacdo de professor de EF. O anterior solicitou licenca médica dois dias depois de ter retornado de um
atestado médico.
SSEntrevista Realizada com o Prof. de Educagéo Fisica do EMITI em 18 de setembro de 2018, pdgina 2.
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O Professor manifestou que os estudantes nessa idade sdo “quase adultos”, ndo
achariam sentido as atividades de consciéncia corporal e, somado a isso, que ele ndo
dominava o método Ivaldo Bertazzo, sugerido pelo IAS.

Eu imaginei que se eu pedisse isso para eles, “ah, por favor fiquem
descalcos” e colocar diferentes tipos de texturas no chdo, ndo seria atrativo
para eles. Eles iriam ficar ali andando e iam me perguntar por que estdo

fazendo isso? Eu ia explicar que € para tu entender um pouco mais o espago,
mas ndo ia ser atrativo.

As determinacdes das OPA’s, dando estreita margem para a autonomia do professor,
somado aos multiplos ‘componentes’ e projetos com os quais deve se envolver e as reunides
semanais de compartilhamento de experiéncias e de avaliacio dos rumos do programa, em
nosso entender, reduzem o tempo de planejamento dos professores a quase zero e os levam a
seguir as propostas de aulas elaboradas pelo IAS. Se nominalmente elas sdo orientagdes, no
decorrer da pratica tendem a se tornar os planos em si.

O trabalho do professor, orientado para a execu¢do de planejamentos “enxutos™® e
uma carga hordria que o coloca como facilitador de projetos, alids, distantes de seu campo de
formacgdo especifica, caracterizam o cotidiano dos professores do EMITI na escola; a
confusdo com o prop0sito do programa e a resisténcia por ndo assumir o proposto na OPA
caracterizam o processo de implementa¢do do EMITI na escola. (separag@o entre o pensar € 0
fazer, professor como executor de tarefas e gerente projetos)

Outro elemento importante que influencia o trabalho do professor e que estd em
consonancia com os principios do EMITI € a avaliacio de competéncias. Entendendo que
objetivos, ou como o programa prefere: “expectativas de aprendizagem” estdo ligadas com o
processo avaliativo, o professor se vé diante da necessidade de criar formas de avaliar o
desenvolvimento de competéncias. O grupo de professores tem como consenso que a
avaliacdo de competéncias ¢ subjetiva e problematica, pois ‘“como vou avaliar o
autoconhecimento? ”, disse uma das professoras da escola durante as reunides do PIC.

Sobre isto, o IAS também parece estar preocupado pelo que destina uma parte da
reunido semanal de professores para a formagdo em competéncias. Na atividade que se
estendeu por mais de 2 horas, os professores realizaram a leitura, discussao e socializa¢ao do
que se esperava dos estudantes para cada uma das oito macro competéncias. No meio da

socializagdo, a professora de Matematica fez uma avaliagdo sobre o espaco de formacao

6 “OPA, que ¢ o material que vai dar para a gente a tematica e até alguns exercicios a se trabalharem no ensino
médio, a pesar de serem elas um pouco enxutas, da tematicas que trabalhar”. Isto o professor de EF respondeu
quando perguntado pelos materiais que recebeu na chegada a escola. Ele ainda disse que olhando a OPA, a
Educacio Fisica s6 tem quatro folhas.
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ofertado e mediado pelo IAS Ela relatou que teve um exercicio que tinha duas possibilidades
de resposta. Quando ela questionou a representante do IAS sobre um problema matematico ter
duas respostas, foi dito que o importante nao era a resposta, mas que o estudante analisara e
entendera o problema, e que, como professora, ela ndo se atentasse unicamente a resposta.
Ap6s o relato, ela complementou com uma andlise: “O conteudo decresce, mas, torna-se um
pouco mais critico”.

Querendo perguntar, mas sem poder fazé-lo pela nossa participagdo quanto ouvintes,
uma outra professora tomou nossas palavras e respondeu: “Mas como criticar sem
conhecimento? S6 posso fazer uma critica se conhego muito bem aquilo que critico”. Rostos
de desgosto, de preocupacao de confusdo predominaram durante o restante da reunido.

Com planos de aula construidos por terceiros, com outros componentes que mediar,
com a problemdtica de nio saber como avaliar competéncias cognitivas € socioemocionais,

como acontece a Educacgio Fisica na escola?

4.4 A Educacao Fisica no cotidiano do EMITI

O EMITI encontra-se no segundo ano de funcionamento na escola-campo. As aulas de
Educagdo Fisica s@o oferecidas para turmas do 1° e 2° ano no periodo matutino, em 2h/aula
por semana, tendo cada uma a duracdo de 45minutos cada h/aula. Durante nossa pesquisa, a
escola estava sendo reformada, estavam sendo construidas mais salas de aula e reformadas
outras antigas. Por esse motivo, o gindsio era utilizado para alocar turmas em salas tipo
stands.

Nas primeiras semanas nao havia professor de EF, como mencionado anteriormente,
durante o hordrio de Educacdo Fisica os estudantes que iam a escola permaneciam num hall
com alguns sofds e uma mesa de ténis de mesa que estd ao lado do refeitério e se localiza em
frente a sala da direcdo e da coordenagdo pedagodgica. Com a contratagdo do professor,
acompanhamos 3 semanas de aulas. O tema danga foi desenvolvido em um més, por ser o
prazo para encerrar o bimestre. Na primeira semana foi trabalhada a expressao corporal, na
segunda o ritmo e na terceira foi aula ‘livre’; na quarta estava previsto realizar uma
apresentacao em grupos de estilos de danga pesquisados de interesse proprio dos estudantes.

A aula de ‘expressdo corporal’ foi desenvolvida através de um jogo de tabuleiro que
pede para representar objetos, profissdes ou acdes com o objetivo de serem compreendidas

pelo resto de jogadores. Aconteceu enquanto outras turmas estavam no hall descansando ou

jogando ténis de mesa.
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Um dia de chuva e frio em Florianépolis. A aula aconteceu no espago de
descanso e refeitério. Os jovens estavam sentados nas mesas realizando uma
atividade grupal (‘imagina-a¢do’). O professor se aproxima e me diz que esta
trabalhando Expressdo corporal. Os jovens sdo participativos e realizam o
proposto. As meninas intentam que os colegas adivinhem. Os meninos atras
delas se movimentando representando o que seria uma placa na rua. O
professor controla o tempo do jogo. (Didrio de Campo, 03, setembro de
2018, p.11)

A turma do 1° ano estava composta por 26 estudantes, aproximadamente. A turma do
2° ano por 8 estudantes. O 1° ano jogou quase 60 minutos, assim que acabou o interesse € 0s
jovens comecgaram a falar o que representavam, o professor deu o jogo por concluido e os
dispensou. Com o 2° ano o jogo durou 30 minutos, também foram dispensados.

A segunda semana foi semelhante. Desta vez na praia, que fica atravessando a rua. O
ritmo com uma brincadeira de palmas e nimeros e algumas rodadas de ‘escravos de j6’ — com
elementos, sentados no chdo, até estar abracados em roda pulando. 30 minutos passaram. O
primeiro ano escolheu jogar ‘imagina-a¢cdo’ no tempo restante de aula. O segundo ano jogou
volei.

Uma vez inseridos na atividade, parecia que queriam descobrir o sentido
dela. Mas acabou. E os jovens ficaram esperando por alguns segundos sem
desfazer a roda. O Professor se cala. Tentou propor a realizacdo de mais uma

atividade, porém se desculpou de imediato, com o argumento de que precisa
de galhos ou paus para eles pularem.

Ato seguido 5 dos 8 sentam e pegam os celulares, ou ficam conversando,
olhando para o mar. Os 3 que jogam vdlei do jeito que podem, sobretudo
uma jovem, que desde o patio da escola ia celebrando a oportunidade de
jogar volei, e assumiu a bola como sua responsabilidade a carregar. Pouco a
pouco a motivacdo cai. Sai uma colega. Fica o Prof. e a Clara. O prof. diz:
“quer parar Clara? ” Ela responde: “ndo”.

Clara quer continuar a aprender. O professor depois de uns minutos tenta de
novo: “Cansaste de novo? ” Clara responde: “Nao” — Mais alguns toques e
Clara entende: “Quer parar professor? ” O Prof.: “Nao, mas se eu morrer
chama o SAMU?” (Didrio de Campo, 10, setembro de 2018, p.13)

Poderfamos perguntar: como as vivéncias propostas pelo IAS, de carater supérfluo,
efémeras e fugazes, podem dar resposta ao desejo de apreender manifesto pela Clara? Como
as praticas propostas, sem reflexdo sobre as relacdes e significados intrinsecos a ela, sem
reflexdo 16gica nem histérica sobre sua génese e desenvolvimento, € ainda menos sem a
constru¢do de um possivel sentido com a pratica social dos estudantes podem contribuir para
a incorporagdo de novos conhecimentos por parte dos estudantes? Assim como a Educagdo

Fisica € secundarizada pela proposta curricular, os contetidos da Educacdo Fisica sdo
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secundarizados perante as competéncias e sdo utilizados como um meio para o
desenvolvimento de competéncias.

Sobre isto o professor nos d4 algumas pistas. Quando perguntado sobre como avaliar
as competéncias e qual a competéncia que, em sua opinido, tem sido desenvolvida pelos
jovens, ele nos responde:

Aqui na escola quando a gente estd dois dias por semana todo tempo
conversando com eles, conversa com eles no corredor, conversa com outros
professores, a gente acaba percebendo esse tipo de participacdo, esse tipo de
envolvimento do aluno na aula e a partir disso a gente avalia as

competéncias que foram trabalhadas no planejamento, que cont€ém no
planejamento [...]

A competéncia que eles mais adquiriram, sem ddvida, nesse primeiro
momento com eles, nessa primeira semana, foi a abertura para o novo [...]
eles querem muito esporte, esporte, esporte. Esse tipo de aula que o
professor ensina futebol e vdlei. [...] quando chego com uma temética de
expressao corporal e todo mundo participa, todo mundo gosta, todo mundo
elogia, a gente observa que a competéncia de... que estdo valorizando mais
na escola ... abertura para o novo [...]

Percebemos como o interesse do professor se desloca do tema da expressdo corporal e
danga propostos por ele, dirigindo seu olhar aos comportamentos dos jovens na tentativa de
identificar o desenvolvimento de competéncias. Como mencionamos anteriormente, os temas
das OPA’s tem cardter de vivéncias que ndo permitem a apropriacdo do complexo de relagdes
de um conteudo de ensino.

No cotidiano da escola, a Educagdo Fisica encontra-se, como vimos, prejudicada por
trés frentes, a saber, a inexistente relacdo entre a proposta do IAS e o conhecimento prévio do
professor, o que obriga o professor a adaptar seus conhecimentos a OPA, esvaziando ainda
mais os conteudos; os outros componentes com os quais o professor de Educagdo Fisica deve
interagir e trabalhar de forma integrada lhe determinam um planejamento extra e; a
tematizacao dos conteidos da Educacgao Fisica de forma pragmaética, presentista, flexivel e ao
servico do desenvolvimento de competéncias. Além disso, existe uma inconsisténcia entre
algumas das atividades sugeridas pelo IAS, nas que se precisa de ferramentas de busca na
internet por exemplo, e as reais condi¢des da escola, a qual, até a nossa presenga, ndo contava

com servigo de wifi.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A reforma do ensino médio instituida pela lei 13.415 e consolidada, em Santa
Catarina, com a parceria do Instituto Ayrton Senna é a concretizacdo no programa Ensino
Meédio Integral em Tempo Integral como a consolida¢do de um projeto educacional que vinha
sendo impulsionado nos paises na periferia do capitalismo desde os anos 1990 pelas
organizagdes multilaterais.

Este programa de Gestdo Escolar, além de resinificar os propdsitos da formacgdo
escolar, apresenta orientagdes para a construcdo de um novo perfil docente e um novo perfil
de juventude. O programa apresenta uma proposta curricular que se caracteriza por estreitar a
relacdo entre a educacgdo escolar e as demandas do regime de acumulacgao flexivel.

Na concepgdo educacional da aprendizagem flexivel, o professor vé fragmentado seu
trabalho docente, assim como o pensar e o fazer pedagdgico. A ele é demandado o
desenvolvimento de atitudes que o ajudem a dar solucdes apropriadas (SHIROMA, 2003) aos
problemas cotidianos, ser um facilitador de vivencias.

Para a juventude, a diretriz de desenvolver competéncias cognitivas e socioemocionais
estrutura o perfil da forca de trabalho requerida pelo capital, ou seja, empreendedores que
consigam realizar seus supostos “projetos de vida” e — principalmente — os do capital. Jovens
com capacidades de trabalho flexiveis, polivalentes, ajustdveis e formados ideologicamente
para serem resilientes, apesar das incertezas do mundo contemporaneo. (RUMMERT,
ALGEBAILE, VENTURA, 2012 E SHIROMA; COAN, 2012).

A escola resta o papel de assumir a tarefa de producio e reprodugio da estrutura de
valores que permitam a reproducdo das relagdes de produgdo reificadas sob o capitalismo,
pois estas ndo se perpetuam automaticamente, e de contribuir para formar jovens com uma
determinada visdo de mundo (responsaveis pelos seus proprios fracassos € sucessos),
consolidando a ‘transcendéncia positiva da alienagdo’ (MESAZAROS, 2006). Essa visdo de
mundo estd fundamentada na ideia de que o jovem é potencial capitalista, em esséncia, um
maximizador de rendimentos e, como individuo, a unidade fundamental da sociedade.

Nesse projeto educacional construido a partir do idedrio neoliberal, os professores
ganham destaque e se constituem como pega-chave para garantir que esse projeto formativo
seja exitoso, mas para isso perdem o controle do seu trabalho, configurando um processo
continuo de desintelectualizacdo docente (SHIROMA; EVANGELISTA, 2015). No EMITI,
os espacos de reunido e de planejamento contribuem para o alinhamento dos professores a

l6gica mercantil de formag¢do de competéncias e no espaco pedagdgico sdo executores do
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trabalho intelectual realizado pelos formuladores do Instituto Ayrton Senna. O trabalho do
professor se confronta com a ruptura do oficio de ser professor, tendo que executar acdes que
ele ndo planejou. As “metodologias integradoras” o direcionam para se tornar mais um
referente nas situagdes cotidianas, reconvertendo os docentes em ‘“‘gerentes de componentes”
que nao se relacionam com a especificidade da sua formacao

A tendéncia e necessidade do capital a subsunc¢do do trabalho docente aos seus
interesses se evidenciam pelas tentativas de formulacdo dos cursos de formacdo de
professores, como destaca Shiroma (2003), concretizadas na divisdo entre licenciatura e
bacharel nos primeiros anos da década de 2000 e atualmente pela tentativa de alinhamento
com as competéncias cognitivas e socioemocionais colocadas na proposta da Base Nacional
Comum da Formagio de Professores®’.

Por outro lado, destacamos que o processo de desintelectualizagdo docente visto na
proposta do EMITI ndo s6 utiliza os professores de uma forma mais “eficaz”, atribuindo-lhes
mais tarefas e projetos a gerenciar, sendo que os proletariza. Segundo Shiroma, a
proletarizacdo resulta de certas tendéncias da organizacdo do trabalho no processo de trabalho
no capitalismo: a crescente divisdo do trabalho entre planejamento e execucdo; a
desqualificacdo aumentando o volume de trabalho e diminuindo a quantidade de habilidades
exigidas; a progressiva burocratizagdo (SHIROMA, 2003).

O trabalho do professor no EMITI se desfigura, e com ele a atividade de ensino. A ele
resta, por obrigacdo ou como resposta a grande quantidade de tarefas que ele passa a assumir,
a oferta de vivéncias e praticas que ndo contribuem para a forma¢dao humana ampla, critica,
criativa, das capacidades humanas genéricas dos jovens. Para o trabalho docente, enxergamos
uma tendéncia a fragilizacdo da categoria pela precarizacdo dos trabalhos e a possibilidade de
aumentar o numero de “aptos” a darem aula, isto pela abertura de ingresso, na escola, de
profissionais sem habilitacdo para o magistério, como por exemplo, pessoas com notorio
saber, e pelos OPA’s que permitem que mesmo sem o dominio do conteido as atividades
previstas sejam realizadas por distintos professores.

Nos moldes do EMITI o conhecimento elaborado ndo tem lugar, ji que a oferta de
vivéncias e a escolha dos estudantes a partir das suas proprias experiéncias perpetuam a

desigualdade, e ainda responsabilizam os jovens pelos rumos que suas vidas possam tomar,

57Em 14 de dezembro de 2018, o Ministro da Educacio, naquele momento, Rossieli Soares da Silva, juntamente
com o antdncio da homologa¢do da BNCC do Ensino Médio, fez entrega ao Conselho Nacional de Educagao
(CNE) a Base Nacional Comum de Formagdo de Professores em sua primeira versdo. O texto define dez
competéncias gerais e aponta que a formacdo inicial e continuada deve ser baseada em trés dimensdes:
conhecimento, prética e engajamento
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desencadeando em préxis reiterativa. Na concep¢do da aprendizagem flexivel materializada
no EMITI um processo de aprendizagem sistematico e metodologicamente sustentado €
impossivel.

Um processo de apropriagdo do conhecimento sistemdtico que permita o confronto do
pensamento com a materialidade, na concep¢do de aprendizagem flexivel, € impensével pelo
fundamento multiculturalista segundo o qual, “construindo-se as explicagcdes pelo confronto
de discursos mediados pela cultura, [...] o pensamento debruga-se sobre as praticas nao
sistematizadas, [...] sempre a partir delas mesmas” (KUENZER, 2017, p. 349). Assim o
conhecimento configura-se, como jia o tratamos, em vivencias pragmadticas e presentistas
caracterizadas pela impossibilidade de realizar relacdes entre o singular, o particular e a
totalidade.

A aprendizagem flexivel flexibiliza o acesso ao género humano, normatiza a alienagao
e perpetua a desigualdade histdrica, e ainda, com ironia, reivindica o direito dos jovens de
“fazerem suas proprias escolhas” e construirem seus projetos de vida de acordo com seus
desejos. Ainda esta concep¢do defende a relacdo mitica entre educacdo e economia, € leva
para dentro da escola a apologia das relagdes capitalistas de producdo (FRIGOTTO, 2010),
um individuo livre e concorrencial capaz de vender sua mercadoria, forca de trabalho, em
qualquer situacao de incerteza.

Iniciamos o processo de investigacdo assumindo a hipdtese de que a configuracido da
EF no curriculo do novo Ensino Médio, como campo de estudos e praticas, deslocava a
disciplina a um lugar secundério em relacdo a outras disciplinas como Matematica e Lingua
Portuguesa, e também que a mudanca em relacio ao status de componente curricular
obrigatdrio repercutiria no esvaziamento do seu conhecimento especifico.

Pelo que foi exposto ao longo deste estudo, a Educagdo Fisica encontra-se inserida em
uma proposta curricular que a subordina, tanto quanto subordina a escola, as determinacdes
das relagdes sociais de producdo, outorgando-lhes a tarefa de desenvolver diversas
competéncias. A Educacdo Fisica, apés a lei 13.415, no marco do programa piloto Ensino
Médio Integral em Tempo Integral, se desfigura em comparagdo com as proposigdes,
disputas, avancos e mudancas legislativas historicamente registradas na area, e pelo processo
de insercdo e obrigatoriedade da EF como componente curricular na LDB de 1996. Primeiro,
porque deixa de ser obrigatdria nos trés anos do Ensino Médio; segundo, porque ndo é mais

uma disciplina que objetiva desenvolver conteudos especificos para que os estudantes se
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apropriem da cultura corporal. Agora, os contetidos propostos — vivéncias e praticas — sao um
meio para o desenvolvimento de competéncias.

As competéncias sdo o fulcro do processo de aprendizagem, as atividades corporais
cumprem um papel de veiculo para o desenvolvimento das competéncias do século 21,
esvaziando a Educacdo Fisica daquilo que constitui sua especificidade. Por outro lado, seus
conteiidos sdo adaptados para um conhecimento que se diz ‘integrado’ com o cognitivo e
emocional, mas que esconde a integragdo concreta com a légica do mercado.

A Educacio Fisica se lhe atribui a responsabilidade de desenvolver competéncias
cognitivas e socioemocionais como ‘“expectativas de aprendizagem”, que em nosso entender,
tornam os jovens menos capazes de agir no mundo com criticidade e autodeterminacdo e mais
“capazes” de se adaptar, sem questionamentos, a qualquer situacdo de exploragdo. A
Educacgdo Fisica como componente do EMITI, ao ser um meio para o desenvolvimento de
competéncias adquire uma configuracdo ligada a solucdo de problemas cotidianos e a
vivéncia de atividades corporais supérfluas que relativizam o constructo da cultura corporal
como sintese da atividade humana que obedece as necessidades concretas de determinado
momento histdorico, para dar passo a uma abordagem a-histdrica, acritica, fragmentada, fugaz
e superficial.

Dentro da é4rea das linguagens a Educacdo Fisica é determinada pelas diretrizes
propostas para a drea e pela incapacidade de justificar-se no curriculo a partir de um
conhecimento sélido e significativo, como também de conquistar de tempos e espacos
pedagégicos dentro da escola. Estando a Educagdo Fisica no interior da area de linguagens e
suas tecnologias, fundamentada na base pragmadtica da concepcio da aprendizagem flexivel,
ressurge a discussdo do objeto de estudo e da sua legitimidade. Mas a proposta do EMITI
retira da Educacdo Fisica o compromisso com uma prixis transformadora que adicione
conhecimentos novos ao sistema de conceitos do estudante, conceitos e conhecimentos
proprios da Educacdo Fisica. A legitimidade estd em questdo ndo unicamente pela
secundarizacdo frente a outros componentes, se ndo pela sua pulverizagdo em ‘vivéncias e
préaticas’.

Se Bungenstab e Lazzarotti Filho (2017) se preocupavam com uma possivel
tecnicizagdo da abordagem, recuperando os moldes tidos na década de 1970, a nossa
preocupacdo transita pela forma difusa e supérflua com a qual os conteidos da Educagao
Fisica sdo apresentados, realidade que abre a porta para um discurso que defenda a

possibilidade de vivenciar atividades corporais fora da escola.
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Kuenzer (2017, p. 339), embora apontando para a educag¢do formal como um todo,
menciona que: estamos frente a uma proposta que se sustenta na ideia de que “se o
trabalhador transitard, ao longo de sua trajetéria laboral, por indmeras ocupagdes e
oportunidades de educagdo profissional, nao ha razdo para investir em formagao profissional
especializada [...]”. Pensamos que esta reflexdo cabe também para a Educagdo Fisica. Um
componente que oferece um ‘show’ de vivéncias corporais ndo se concretiza como importante
na formacao escolar do estudante, portanto, a médio prazo, parece prescindivel. Esta realidade
recoloca a questdo de legalidade e legitimidade, e no EMITI parece que a Educacio fisica ndo
goza de nenhuma das condi¢des, nem legal, nem legitima.

O que ndo € prescindivel para a Educacdo Fisica dentro do EMITI, seja seguindo o
planejamento elaborado pelo Instituto Ayrton Senna ou ndo, é contribuir para a formacao de
competéncias. Disto ndo temos didvidas. E este o papel na formacio dos jovens que a
Educacgdo Fisica assume dentro do projeto educacional do empresariado brasileiro para o
século 21.

O programa EMITI se justificou e se implementou com o objetivo de “superar a cisdo
entre os conteddos escolares e a vida do aluno”. Como constatado durante nossa pesquisa,
essa aproximacdo entre conteidos escolares e a vida do aluno, ndo se realiza pela
instrumentalizacdo dos estudantes para a compreensio das relagdes diversas que atravessam
sua propria vida e possam intervir na transformagdo da realidade através do conhecimento
cientifico feito conhecimento escolar. Pelo contrdrio a “superacdo” se da pela inser¢cdo de
processos de aprendizagem desregulamentados - homodlogos das relacdes de trabalho, no
cotidiano da escola.

As constatagdes abordadas ao longo deste trabalho, nos permitem evidenciar que a
projeto educacional empresarial consolidado no EMITI, ndo se propde transmitir
conhecimentos novos ao sistema de conceitos empiricos dos estudantes, se trata de que os
conceitos empiricos e as vivéncias supérfluas se insiram dentro da formagdo escolar,
desfigurando a prépria escola, o trabalho do professor e a Educacao Fisica.

O projeto educacional empresarial veiculado pelo programa de gestdo Ensino Médio
Integral, se contrapde a um projeto que vise a emancipacdo dos trabalhadores das
determinagdes do sistema de producdo capitalista. Para o coletivo dos trabalhadores, a
tendéncia do esvaziamento da escola do conhecimento cientifico produzido pela humanidade

e a concomitante e consequente desintelectualizacdo dos professores coloca novos desafios a
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luta por um projeto educacional que tenha como meta a superacdo de qualquer forma de
exploragdo e alienagdo.

Consideramos, por fim, que um projeto educacional deve estar amparado em um
projeto societdrio, no qual a “autonomia” ndo signifique individualidade concorrencial como
primazia, e sim autodeterminacdo do conjunto dos trabalhadores e trabalhadoras sobre o
conhecimento, sobre os meios de producao da vida e sobre a prépria vida. Que as capacidades
ndo sejam consideradas um conjunto de “competéncias” relacionadas a incerteza natural do
desemprego estrutural, como o assumem os idedlogos burgueses, e sim as capacidades
genéricas humanas que potenciem o trabalho criativo dos sujeitos e socializem a ampla
producdo humana. Que os docentes ndo sejam reduzidos a facilitadores de vivéncias, gestores
de aulas, gestores de grupos, executores de planos de aula, e sim que apresentem o mundo e
seu complexo de relacdes de relacdes as novas geragdes, de forma critica e com consciéncia
histérica de classe. Em ultima instancia que a Escola, o trabalho do professor e a Educagdo
Fisica se configurem tendo o objetivo transversal uma transformacdo qualitativa, uma

educacgdo para além do capital.
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ANEXO - Plano de curso das aulas de Educacio Fisica Ensino Médio Integral em Tempo
Integral.

12 BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussdes do
discussdes da drea componente Contetidos
A ESFERA REPRESENTACOES SOBRE * Troca de experiéncias anteriores dos alunos
JORNALISTICA EM A EDUCACAO FISICA e das representagdes que vivenciaram
PAUTA nas aulas de Educacao Fisica, por meio
INVESTIGAR E VIVENCIAR de rodas de conversa e da resposta a um
PRATICAS ESPORTIVAS questionario de atitudes em relacdo a
COLETIVAS COM BOLA aulas do componente. Analise de imagens

de praticas corporais em diferentes
momentos historicos da Educagao Fisica,
cruzando-as com suas experiéncias e

representacoes.

*  Busca de informagdes, planejamento

e vivéncia de 4 praticas esportivas de

interesse dos alunos, 2 praticas conhecidas

e 2 praticas pouco conhecidas. Oficinas &
ampliaciao de conceitos sobre as praticas
esportivas selecionadas. Discussao
do estatuto do tercedor e producao
de relatorio de pesquisa sobre uma
modalidade esportiva coletiva vivenciada

no bimestre,

2° BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussdes do

discussdes da drea componente Contetidos






32 BIMESTRE

Foco ou
discussdes da drea

A DANGA COMO
EXPRESSAO,
MOVIMENTO, ARTE
E MANIFESTACAO
CULTURAL

Foco ou discussdes
do componente

LABORATORIO
SENSORIAL | CIRCUITO 1
- TATO E CINESTESIA

CONHECIMENTO DO
METODO IVALDO
BERTAZZO DE EDUCACAO
DO MOVIMENTO E DO
TRABALHO DO AUTOR
COM JOVENS

PRODUCAO DE
COREOGRAFIAS EM
GRUPO

Contetidos

Vivéncia de laboratério sensorial em parceria com o
professor de Arte.

Pesquisa sobre o método Ivaldo Bertazzo; leitura de
resenhas de livros de Ivaldo Bertazzo; apreciacao do
espetaculo Milagrimas; vivéncia do método Ivaldo
Bertazzo.

Producao de coreografias.

4° BIMESTRE

Foco ou
discussdes da drea

PADROES DE
BELEZA E SAUDE
- PUBLICIDADE
E CONSUMO EM
DIScussAo

Foco ou discussdes
do componente

PRATICAS DE
ATIVIDADES FISICAS,
SAUDE E PADROES DE
BELEZA EM DISCUSSAO

Contetdos

Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos
sobre o conceito de beleza corporal e suas relacoes
com a ginastica de academia.

Analise de dados levantados junto a comunidade
escolar relativos a praticas de atividades fisicas e

ao que pensam os entrevistados das relagoes entre

exercicio fisico, sadde e beleza; reflexao sobre a
autoimagem.

Identificar propagandas que associam a beleza
corporal a venda de produtos e perceber os perigos
da utilizacao de dietas e suplementos alimentares
visando a atingir padroes de beleza; conhecer uma
modalidade de ginastica de academia que visa a
consciéncia corporal e a utilizacao de movimentos
globais.

Visita a espacos de lazer; pesquisa sobre campanhas

pro-atividade fisica; sistematizacao das relacoes
entre saiide e atividade fisica; producao de
campanha publicitana pro-atividade fisica dirigida a

comunidade escolar.



12 BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussbes
discussdes da drea do componente Contetdos
ESCOLHENDO E ORIGENS E e Pesquisa e apresentacao oral sobre as diferen-
‘;:';E:Jeggg MODALIDADES DO tes modalidades do futebol.
© onhecimento e experimentacao das diferentes
CULTURAIS FUTEBOL NO BRASIL Conhecimento e experimentacao das diferent

modalidades de futebol; vivéncia e criacao de

jogos inspirados no futebol a partir de valores

de inclusao e VU(\]'It‘ldlvrvll,.

2° BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussdes
discussdes da drea do componente
Contetdos
QUEBRANDO A PROPOSTA INTEGRADA | e \livéncia de jogos teatrais propostos por
QUARTA PAREDE: ARTE E EDUCACRO FiSICA Augusto Boal (de aquecimento fisico e de
UESAB;'S:'?U?!EA - JOGOS TEATRAIS DE integracao do elenco), desenvolvida de forma
ATIVA E CRITICA AUGUSTO BOAL integrada com o componente Arte.
DE LEITORES E ® Pesquisa e discussao das origens e significados
ESPECTADORES DANCA BREAK, CULTURA culturais do Break; vivencia de passos basicos
DOS JOVENS DA da danga. Produgao de coreografias em grupo.
PERIFERIA

32 BIMESTRE

Foco ou discussdes Foco ou discussdes

da érea do componente ContedGdos
TECNOLOGIAS, TECNOLOGIAS E CULTURA  »  Apresentacao da proposta do bimestre, temas
LINGUAGENS CORPORAL de pesquisa e divisao dos times de trabalho;
PRQEBf::Il'II'::g:CAO desenvolvimento dos temas: Postura e te
E APRECIACAO DE nologias digitais, Evolucao tecnoldgica nos
PRODUGCOES DA esportes, Tecnologia e mobilidade de pessoas
ARTE, DA CULTURA portadoras de deficiéncia, Jogos eletronicos.

DO CORPO, DA
MUSICA E DA
LITERATURA



4° BIMESTRE

Foco ou
discussdes da drea

O COTIDIANO EM
EVIDENCIA

NA PRODUCAO DE
ESQUETES
EM VIDEOS

Foco ou
discussbes da area

AS
REPRESENTACOES
SOBRE SER
BRASILEIRO EM
DIFERENTES
CONTEXTOS

Foco ou
discussdes da area

O CORPO, A
PALAVRA, A
FOTOGRAFIA:
PROBLEMATIZACAO
DE ASPECTOS DE
NOSSO PROCESSO
DE FORMACAO
CULTURAL E SUAS
RELACOES COM O
PRESENTE

Foco ou discussdes

do componente

TREINAMENTO E
AVALIACAO FiSICA

Foco ou discussdes

do componente

MATRIZES DO ESPORTE NO

BRASIL - A INFLUENCIA
DE DIFERENTES
MATRIZES CULTURAIS
(INDIGENA, EUROPEIA
E AFRICANA) NA
FORMACAO DA CULTURA
CORPORAL BRASILEIRA
E 0 PROCESSO DE
ESPORTIVIZACAO DESSAS
MANIFESTACOES

2° BIMESTRE

Foco ou discussdes
do componente

LUTAS: ETICA, ESTETICA
E DIVERSIDADE EM
QUESTAO

esportes de preferéncia dos alunos;

métodos de avaliagao fisica; debate

12 BIMESTRE

Contelidos

Vivéncia de métodos de treinamento fisico em

vivéncia de

sobre as

relacdes entre alimentacao e atividade fisica.

Conteldos

Levantamento de dados sobre as matnzes que
influenciaram a formacdo da cultura corporal
brasileira.

Experimentacao dos codigos gestuais das
praticas selecionadas, discutindo suas origens
e modificagoes ao longo do processo de

esportivizagao.

Contetidos

Apresentacdo da proposta do bimestre, mobi-

zacao de conhecimentos prévios e sensibili-
zacao para a producao do ensaio fotografico
sobre a tematica do bimestre.

Compreensdo dos sistemas de luta por meio
da vivéncia e registro fotografico de jogos de
lutas.

Oficina e registro fotografico de Capoeira.



32 BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussdes
discussdes da drea do componente
e Conteddos
REPRESENTACOES QUEST(.)ES DE GENERO NO ® (Genero e Esporte: questoes expressas no coti
DE GENERO ESPORTE diano dos alunos e na biografia de atletas de
NA MODA, NO alto rendimento; adaptacdo de jogos esporti
ESPORTE, NA vos para participacao igualitaria de meninos
LITERATURA, NA ‘

MUSICA @ meninas.

®  Rugby olimpico; estudo de esporte e das

questoes de género presentes na modalidade.

4° BIMESTRE

Foco ou Foco ou discussdes
discussdes da drea
do componente Contatdos
APRENDIZAGENS COMO NOSSAS »  Apresentacao da proposta de trabalho do bi-
E SENTIDOi' APRENDIZAGENS NA mestre: levantamento de memérias das aulas
CONSTRUCAO ESCOLA CONTRIBUEM de Educacdo Fisica; produzir registros das
DE MEMORIAS PARA ADOTARMOS UM las de Educaca COMPOSicao
DISCENTES NO aulas de Educagdo Fisica para a composigao
YEARBOOK DA ESTILO DE VIDA ATIVO? do yearbook da turma e de cada aluno; redigir
TURMA um plano de pratica de atividade fisica para o

conduzirem com autonomia, apos a conclusao
de Ensino Médio.

e  Retomar com os alunos os beneficios da ati-
vidade fisica reqular para a saide e o bem-es
tar. Construir um roteiro de plano de pratica
de atividade fisica autonoma.

® Resgate de atividades vivenciadas nas aulas
de Educacao Fisica com producao de fotogra-

fias, entrevistas e registros para o yearbook.



