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Dedico esse livro a todos os professores que, durante o
periodo de pandemia de Covid-19, apesar das adversida-
des, ndo mediram esforcos para que as aulas continuas-
sem, movidos ndo pela obrigacdo do oficio, mas pela
compreensao do valor da escola na formacdo dos alunos.
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APRESENTACH)

Esse livro nasceu do desejo de organizar uma obra que reunisse produgdes sobre o en-
sino da Educacdo Fisica escolar no periodo da pandemia de Covid-19 e no retorno as aulas
presenciais. Ele esta vinculado ao projeto de pesquisa “Aulas de Educacdo Fisica ndo presen-
ciais nos Anos Finais do Ensino Fundamental: aprendizagens didatico-pedagogicas a partir
da pandemia de Covid-19”, aprovado em 2021, no edital para Auxilio Recém Doutor, da
FAPERGS.

O Ensino Remoto Emergencial (ERE) desafiou todas as institui¢des de ensino. No Bra-
sil, tivemos realidades distintas: escolas que ja utilizavam tecnologias digitais em suas aulas,
outras que nem Internet tinham; professores com dominio de tecnologias digitais, outros que
resistiam ao seu uso; alunos que possuiam seu préprio Smartfhone ou notebook, outros que
compartilharam o tinico celular da familia. Contudo, a pandemia obrigou todos a buscarem
e a experimentarem estratégias de ensino diferentes das que vinham desenvolvendo presen-
cialmente.

Um componente curricular que teve que se reinventar foi a Educacdo Fisica, em espe-
cial, por trabalhar com saberes que se constroem através da experimentacdo corporal, da
exploracao dos sentidos corporais e da relacdo com o outro. Como ensinar por meio das pra-
ticas corporais, num momento em que o corpo é virtualizado? Como as tecnologias digitais
podem contribuir com o ensino da Educacao Fisica?

No andar da pesquisa, percebi que ndo era possivel falar somente da Educacdo Fisica,
pois ela faz parte de um Projeto Politico Pedagogico. Remeter-se apenas a Educacao Fisica
é limitar as discussOes e aprendizagens didatico-pedagogicas que ocorreram na pandemia
a uma area de conhecimento. Senti necessidade de discutir também o lugar da escola, do
professor e do corpo em tempos digitais. Por isso, esse livro é a resposta a um chamado feito
para pesquisadores, professores da Educacao Basica e do Ensino Superior, estudantes de gra-
duacdo e de pos-graduacdo, para compartilharem conhecimentos produzidos na pandemia
de Covid-19 ou a partir dela. Sdo conhecimentos originarios de pesquisas cientificas, mas
que também emergem do fazer pedagdgico, da realidade escolar, especialmente, dos anos de
2020 e 2021, periodo em que vivemos o distanciamento social e a consequente suspensao
das aulas presenciais, em todos os niveis.

O fio condutor do livro é a pesquisa vinculada a FAPERGS, bem como o Programa
de Pés-Graduacdo em Ensino da Universidade do Vale do Taquari — Univates e o curso de
Educacdo Fisica, nos quais atuo como professor. A pesquisa consolida um grupo de pessoas



que se aproximam para estudar, escrever, compartilhar conquistas e angustias relacionadas
as praticas pedagogicas. Participaram deste grupo, meu bolsista de iniciacdo cientifica, Mac-
gregor Baumgarten, orientandos de mestrado Angela Maiane de Macedo Damasceno, Laise
Katiane Alencar Lima e Valdenir Schoenberger, o doutorando Claudionor Nunes Cavalheiro
e diplomados do PPGE, Manoel Maria Silva Negrao, Elzanira Sousa de Oliveira, Adriano
Edo Neuenfeldt, bem como, as professoras Jaqueline Luiza Klein, da rede ptiblica de ensino
de Arroio do Meio e de Forquetinha/RS, e Tania Micheline Miorando, da Universidade Fe-
deral de Santa Maria. Ainda, com vinculo com o PPGEnsino, contribuem com a obra, o meu
colega, professor Rogério José Schuck, a doutoranda Marcela de Melo Fernandes, junto com
o professor Diogo Geraldo da Silva Guedes, da rede publica de Goids, e Luciana Martins
Baccarini, professora da rede ptiblica de Minas Gerais, que nos trazem seus estudos e expe-
rimentag0es relacionadas ao uso de tecnologias digitais na Educacao Fisica.

Para além do grupo acima mencionado, senti necessidade de ampliar o olhar para além
da Univates. Por essa razao, convidei para contribuir com essa obra, os professores Miguel
Angel Villamil Pineda e Clara Inés Jaramillo Gaviria da Universidad Santo Toméas da Co-
l6mbia, bem como, as professoras Denise Grosso da Fonseca, Débora Raquel da Silva, Ra-
quel Osolins Soares e Roseli Belmonte Machado, vinculadas a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Portanto, esse livro € escrito a partir do “mundo vivido” de seus autores. Se
podemos dizer que aprendemos uma licdo do periodo pandémico, esta diz respeito ao fato
de compreendermos a necessidade de nos fortalecermos na coletividade, construindo redes
de apoio.

Essa obra se estrutura em trés secoes: na primeira, os capitulos tratam da discussao sobre
as tematicas Corpo, Escola e Tecnologias Digitais. Iniciamos com o capitulo Fenomeno-
logia de la Corporeidad Humana, dos professores Miguel Angel Villamil Pineda e Clara
Inés Jaramillo Gaviria, leitura que nos apresenta as concepcdes reducionistas sobre o corpo
e amplia nosso entendimento a partir da fenomenologia, na medida em que compreende que
ndo temos um corpo, mas que somos um corpo. Essa discussao, se pensarmos na esséncia
deste livro, ndo poderia estar ausente, em especial, porque experimentamos na pandemia um
ensino virtualizado, no qual o corpo foi ofuscado.

Na continuidade, temos o capitulo “O lugar da escola nos tempos atuais”, que emer-
ge da dissertacao de Mestrado em Ensino, de Manoel Maria Silva Negrdo, orientada por
mim, cuja pesquisa debrucou-se sobre o uso do WhatsApp nas aulas do 1° ano do Ensino
Fundamental, no periodo da pandemia de Covid-19. O texto centra-se na analise da escola,
passando pela sua consolidacdo na Idade Moderna com o propdsito de disciplinamento, a
onipresenca das tecnologias digitais nos dias atuais. A principal questdo que o capitulo nos
remete a refletir é sobre que escola teremos ou construiremos, apds as experiéncias com as
tecnologias digitais no ensino remoto emergencial.

Ainda, nesta secao, no capitulo “Educacao Fisica escolar: ainda ha lugar para o cor-
po na escola em tempos digitais?”, proponho-me a discorrer sobre o lugar da Educacgao



Fisica Escolar, componente cuja esséncia é o0 movimentar-se. Nessa discussao, inicio abor-
dando a insercdao da Educacao Fisica na escola e seus propositos. Num esforco reflexivo, me
desafio a pensar perspectivas da Educacdo Fisica escolar, frente ao desabono do corpo e da
expansdo das tecnologias digitais.

Na sequéncia, o capitulo “A educacao inclusiva para surdos: pandemia, plataformas
e aprendizagem”, de Tania Micheline Miorando, Angela Maiane de Macedo Damasceno e
Adriano Edo Neuenfeldt, traz a preocupacdo com os alunos deficientes, no caso, os surdos.
Esse texto nos provoca a pensar sobre como os alunos com deficiéncia foram contempla-
dos no periodo da pandemia e que tecnologias digitais podem contribuir com o ensino e a
aprendizagem deles. Como os autores mencionam, “pensar a estrutura da escola hoje exige
ampliar os espagos fisicos e virtuais conhecidos e oferecidos. A escola que l&, escreve e in-
terpreta é de poucos ainda”.

Na segunda secdo, “Investigacoes sobre a Educacao Fisica escolar no periodo de
pandemia”, sdo apresentados resultados de duas pesquisas. Na primeira, compartilho os
resultados da pesquisa realizada junto com o meu bolsista de iniciacdo cientifica, Macgregor
Baumgarten e orientandos do PPGEnsino, Elzanira Sousa de Oliveira e Claudionor Nunes
Cavalheiro, intitulada: “Aulas de Educac¢ao Fisica ndao presenciais nos Anos Finais do
Ensino Fundamental: aprendizagens a partir da pandemia de covid-19”. Nela apresen-
tamos, a partir de um trabalho de campo de dois anos, como equipe diretiva, professores de
Educacdo Fisica e alunos vivenciaram o ensino no periodo de distanciamento social e os
primeiros movimentos de retorno a presencialidade. Essa pesquisa nos possibilitou falar com
propriedade sobre o lugar da escola e da Educacao Fisica na vida dos alunos.

O capitulo, “Formacao continuada e questées curriculares em dialogo com a Edu-
cacao Fisica no contexto da pandemia”, de autoria das professoras Denise Grosso da Fon-
seca, Débora Raquel da Silva, Raquel Osolins Soares e Roseli Belmonte Machado, trata de
uma pesquisa vinculada ao Grupo de Estudos em Docéncia e Avaliacao em Educacao Fisica
(GEDAEF/CNPq), do qual fazem parte. As autoras se propdem a discutir, no contexto da
pandemia, a formacao continuada de professores de Educagdo Fisica e a construcao curri-
cular da Educacdo Fisica em redes municipais gauchas. Elas partem do seguinte problema:
“Como ocorreu a formacao de professores e a organizacdo curricular do componente curri-
cular Educacao Fisica, no contexto pandémico, em redes publicas municipais de ensino?”.

Na terceira secdo, “Experiéncias de ensino mediadas pelas tecnologias digitais”, sao
apresentados relatos de experimentacoes pedagogicas na Educacao Fisica, com uso de tecno-
logias digitais ou sugestdes de uso delas. Dois capitulos tém como realidade escolar o Ensino
Médio. Em “Midia-Educacao (Fisica) na corrida de orientacdo: o uso de tecnologias
nas aulas de Educacao fisica do Ensino Médio”, Diogo Geraldo da Silva Guedes, Luciana
Martins Baccarini e Marcela de Melo Fernandes nos apresentam como questdes norteado-
ras do texto: “Como a EF escolar pode contribuir para que as criancas, jovens e adultos se
tornem usuarios criativos e criticos das tecnologias, superando a légica consumista desses



aparatos?” Para responder a essa inquietacdo, apresentam uma proposta de unidade didatica
para o ensino da corrida de orientacdo, elaborada a luz de uma experiéncia desenvolvida,
utilizando as TICs na apropriacdo desse conhecimento.

No capitulo, “Jogos recreativos na Educacao Fisica escolar, desencadeados na pan-
demia: relato de experiéncia no Ensino Médio profissionalizante”, Claudionor Nunes
Cavalheiro, Laise Katiane Alencar Lima, Valdenir Schoenberger e eu compartilhamos a
realidade vivida nas aulas de Educacao Fisica, durante o periodo de isolamento social, no
Instituto Federal de Mato Grosso — Campus Primavera do Leste (IFMT-PDL). Este ensaio
apresenta acoes realizadas que visaram garantir a conectividade no ensino remoto e um re-
lato de experiéncia vivenciado com a disciplina, tendo como tema os jogos recreativos, em
duas turmas do 2° ano do Ensino Médio integrado ao curso técnico em Eletromecanica.

Em “Relato de uma proposta de ensino da ginastica nos Anos Finais do Ensino Fun-
damental no periodo da pandemia de Covid-19”, Jaqueline Luiza Klein traz a experiéncia
de ser professora na pandemia. A minha contribuigdo foi no sentido de que essa experiéncia
fosse escrita e compartilhada. O texto aborda, a partir do ensino da unidade tematica da
ginastica, como as aulas ocorreram durante a pandemia, para os 8° e 9° anos de uma Escola
Estadual do Rio Grande do Sul (RS). Vale destacar que, mesmo na pandemia, a professora
Jaqueline ndo abandona os pressupostos tedricos e constr6i um ensino pautado na educagao
pela pesquisa e no protagonismo do aluno. Portanto, sdo aulas que ndo se limitaram a apenas
seguir com o ensino, ou seja, € uma proposta que mostra como é possivel fazer uso das tec-
nologias digitais na Educacao Fisica escolar numa perspectiva critica.

No capitulo, “Algumas contribuicées para implementacao de uma proposta sobre
producao de videos como objetos digitais de ensino e de aprendizagem potencialmente
significativos”, de Adriano Edo Neuenfeldt, Derli Juliano Neuenfeldt, Rogério José Schuck
e Tania Micheline Miorando, os autores tratam da producao de videos como alternativa a
ser incorporada as praticas pedagogicas de professores da Educacao Béasica e do Ensino Su-
perior, tornando-os materiais potencialmente significativos para fomentar a aprendizagem.
Neste texto, sdo destacados os cuidados necessarios que iniciam muito antes da filmagem,
envolvendo pesquisa, estratégias de ensino, organizacdo de grupos, trabalho em equipe,
acessibilidade, e que continuam durante e ap6s a filmagem, incluindo uma avaliacao forma-
tiva mediante o que foi produzido. Sem sombra de divida, numa sociedade predominante-
mente visual, na qual a visdo se sobrepde aos demais sentidos corporais, o video precisa ter
um lugar de destaque nesse livro, pois contribui(u) muito com o ensino remoto, quando nao
é possivel estar presencialmente com os alunos. Foi um caminho encontrado pelos profes-
sores para tomar conhecimento do que o aluno estava fazendo em casa, para melhor poder
orienta-lo. Os autores propdem a producgdo de videos pelos alunos, para que deixem de ser
apenas receptores do conhecimento e se tornem produtores.

Por fim, espero que esse livro contribua para que as experiéncias no periodo do ensino



remoto emergencial auxiliem na reflexao sobre o lugar do corpo, da escola, da Educagao Fi-
sica Escolar e do professor, em tempos digitais. Dessa forma, convido os leitores a olharem
para o que foi produzido no ensino, no periodo da pandemia, ndo apenas como algo emer-
gencial, mas para as potencialidades que se manifestaram, fruto do esforco das escolas, dos
professores e dos pesquisadores, sem esquecer que somos corpo!

Derli Juliano Neuenfeldt

Lajeado, 12 de maio de 2023
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FENOMENOLOGIA DE LA CORPOREIDAD HUMANA

Miguel Angel Villamil Pineda'

Clara Inés Jaramillo Gaviria?

En homenaje a
Daniel Herrera Restrepo

TINTRODUCCION

La filosofia y la ciencia han considerado que uno de los problemas fundamentales es el
que se refiere al ser del hombre. La respuesta que se le dé a este problema funge como clave
para la enunciacion de otros problemas nucleares como los concernientes a la estructura de
la naturaleza, los alcances y limites del conocimiento, la orientacién politica de la sociedad y
las consecuencias éticas de las interacciones humanas. Ahora bien, ¢cual ha sido la respuesta
a la pregunta sobre el ser del hombre? No ha habido una respuesta, sino multiples. No obs-
tante, se pueden identificar dos grandes tipos de respuestas: uno, focaliza la mente; otro, el
cuerpo. Ambos, al radicalizar sus posturas, resultan reduccionistas (VILLAMIL, 2003, pp.
15-18).

El tipo de respuesta que enfatiza la mente tiende al dualismo; es decir, define al hombre
como un ser compuesto de cuerpo y alma. Desde esta perspectiva, con frecuencia, el cuerpo
ha sido denigrado como algo indeseable e imperfecto, como una fuente de errores, como una
carcel que encierra lo propiamente humano, en suma, como una realidad ajena y negativa
que el hombre debe soportar. La principal funcién de la mente consiste, entonces, en perfec-
cionar el cuerpo. En la medida en que la mente logre su cometido, el cuerpo se diferenciara
de otros cuerpos meramente animales.

El tipo de respuesta que enfatiza el cuerpo tiende al monismo materialista o naturalista.
No concibe al hombre como un compuesto de dos realidades, sino como como un organismo

! Doctor en Filosofia de la Pontificia Universidad Javeriana (Colombia); Magister en Filosofia Latinoamerica-
na y Licenciado en Filosofia y Letras de la Universidad Santo Tomas (Colombia). Actualmente se desempefia
como docente e investigador del Departamento de Humanidades y Formacion Integral de la Universidad Santo
Tomas. Direccién electrénica: miguel.villamil@usantotomas.edu.co

2 Doctora en Educacién y Mediacion Pedagogica de la Universidad de la Salle de Costa Rica; Magister en
Educacion y Licenciada en Filosofia y Letras de la Universidad Santo Tomds. Actualmente se desempeiia como
docente e investigadora del Departamento de Humanidades y Formacién Integral de la Universidad Santo To-
mas. Direccién electronica: clara jaramillo@usantotomas.edu.co
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biol6égico que so6lo puede ser definido a partir de su materialidad. Desde esta perspectiva,
la mente es vista como la funcion de un sistema nervioso humano mas desarrollado. Dicha
funcion es la que permite explicar de manera causal el comportamiento humano como efecto
de relaciones fisicas y quimicas llevas a cabo en el cuerpo fisioldgico.

La perspectiva fenomenoldgica, en su conjunto, se opone a las respuestas reduccionistas
que definen al hombre ya sea desde la mente inmaterial, o ya sea desde el cuerpo meramente
fisico. En un sentido diferente, afirma que el hombre es una corporeidad subjetivada o, en
otras palabras, una conciencia encarnada (GALLAGHER y ZAHAVI, 2014, pp. 21-25). Por
un parte, considera que no existe una mente pura, ajena al cuerpo, capaz de fundamentar
el comportamiento humano. La mente es una operacion corporal que emerge a partir de
la interaccion pre-reflexiva del hombre con el mundo; interaccién que implica el gesto, la
comunicacion, la significacion y el sentido. La mente reflexiva que nos permite la repre-
sentacion parte de la operacion corporal pre-reflexiva, ya que el cuerpo tiene la capacidad
de reflexionar; es decir, es capaz de volver sobre sus actividades perceptivas, valorativas o
cognoscitivas, con el fin de captar su sentido o darles un sentido nuevo. La vida irreflexiva
y la vida reflexiva son los dinamismos propios de la mente corporizada (HERRERA, 2003,
pp. 80-82).

Por otra parte, la fenomenologia considera que el sostén material del comportamiento
humano esta formado efectivamente por las estructuras espaciales y temporales de las cé-
lulas nerviosas, pero, en sentido estricto, dicha materialidad no define el ser del hombre. El
cuerpo esta constituido por la materia natural, pero la subjetividad, es decir, su ser personal,
funge como el principio de organizacién de dicha materia. A pesar de su stper cerebro, el
hombre no seria un ser personal capaz de decidir por si mismo si su principio ordenador de
la materia no fuera una verdadera subjetividad.

En sintesis, la fenomenologia considera que el ser del hombre no puede ser reducido a
la mente o al cuerpo, puesto que asi se incurriria en una desintegracion de la existencia hu-
mana, la cual se muestra como una unidad integral que forma su cuerpo y su mente a partir
de interacciones pre-reflexivas y reflexivas en el mundo de la vida. Es decir, la fenomeno-
logia, lejos de divorciar el cuerpo y la subjetividad, trata de explicitar dicha unidad integral,
concibiendo el cuerpo humano como la expresion de una subjetividad. De esto da cuenta la
forma como conciben al hombre los principales representantes de la fenomenologia: vida-
-que-experimenta-el-mundo (HUSSERL, 1991); espiritu-encarnado (MERLEAU-PONTY,
1975), libertad-situada (SARTRE, 1993), ser-en-el-mundo (HEIDEGGER, 1991) y corpo-
reidad-animica (ZUBIRI, 1986).

Teniendo en cuenta lo anterior, el presente texto tiene dos propositos. En primer lugar,
presentar algunas concepciones reduccionistas acerca del ser del hombre, que han hecho
carrera en la historia de Occidente. En segundo lugar, mostrar el ser del hombre desde un
analisis fenomenolégico, con el fin de dar cuenta de sus invariantes existenciales.

020.



L VISIONES REDUCCIONISTAS ACERCA DEL SER DEL HOMBRE

2.1 EL CUERPO HUMANO VISTO COMO UNA CARCEL 0 UNA TUMBA PARA EL ALMA

Para Platon el hombre es cuerpo y alma, pero el cuerpo es considerado carcel y tumba
del alma. El alma hace parte del mundo de las ideas, por eso tiene la misién liberarse del
cuerpo proclive a la corrupcion para volver a su existencia espiritual. Lo corporal es aparien-
cia, mientras lo espiritual constituye la verdadera realidad. De ahi que Platén afirme tajante-
mente que “el hombre es su alma” (Alcibiades, 1. 130; Fedro, 247c).

Por una senda similar a la abierta por Platén, San Agustin afirma que “el alma es un alma
racional que se sirve de un cuerpo” (De mor. Eccl. Et manich, I, 27, 52). Dada su herencia
platonica y maniqueista, no resulta extrafio que San Agustin planteara posturas negativas
respecto al cuerpo y a todo lo relacionado con él, como el deseo, el sexo y las emociones,
por ejemplo.

Para ambos autores, el alma, que utilizaba servilmente el cuerpo para experimentar el
mundo, es separada y aislada en una realidad distinta. Esta separacion obedece a que, en aras
de obtener un conocimiento puro y objetivo, no se problematiza el fundamento corpéreo y
experiencial de las ideas. De ahi que no se llegue a descubrir el cuerpo como el punto de
partida del conocimiento practico y tedrico. El error de esta perspectiva idealista radica en
que suplanta la realidad del mundo por la realidad de la idea. El problema es que la idea no
se fundamenta a si misma; ella siempre se alimenta del mundo experimentado por el cuerpo.
La idea es expresion abstracta de las interacciones que el cuerpo ejercita en el mundo de la
vida. La comprensién idealista del cuerpo fue asumida por gran parte del cristianismo y he-
cha cultura a través de la evangelizacion.

1.2 EL CUERPO HUMANO VISTO COMO UNA ESPECIE ANIMAL

Aristételes concibe al hombre como un compuesto de materia y forma: “el cuerpo es
materia y el alma es su forma” (Acerca del Alma, L.II, c. I, 412a, 414b). El alma, entonces,
es el principio que constituye al cuerpo en un ser viviente. El cuerpo y el alma unidos forman
al hombre. El alma es racional y el cuerpo es animal. De ahi que Aristételes defina al hombre
tomando como punto de partida la dimension zoologica: el hombre es un animal racional.
La racionalidad es la diferencia especifica que tiene como funcién humanizar la animalidad;
es decir, la racionalidad es la que permite diferenciar al animal humano de otras especies
animales. Santo Tomas de Aquino profundiz6 la concepcioén aristotélica. Afirma que “de la
union substancial de cuerpo y alma resulta el hombre” (Summa Theologica, I, 77, 2). La
racionalidad del alma funge como la diferencia especifica en la definicién de hombre.

Concebir al hombre partiendo de la animalidad resulta reduccionista por varias razones.
En primer lugar, porque el caracter singular de cada ser humano, tan importante para el libre
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desarrollo de la personalidad de cada individuo, deja de tener relevancia, ya que no es visto
como algo esencial sino simplemente como un accidente. De ahi que Aristdteles defina a las
mujeres como “varones accidentados”, casos fallidos de la naturaleza (Investigacién sobre
los animales, II, 3, 737a); de ahi, también, que excluya a los esclavos de la especie humana
al considerar que no tienen alma y, en consecuencia, pertenecen totalmente a sus duefios
(Politica. I, 2, 1253b).

En segundo lugar, porque el hombre se diferencia de los animales no s6lo por su racio-
nalidad, sino también por su corporeidad. Los sentidos humanos no son como los de los ani-
males; no estan determinados por la naturaleza, sino abiertos al mundo. El hombre no tiene
un “celo” que le marque el ritmo del apareamiento y la reproduccion; tiene una sexualidad
abierta a la libertad. En virtud de esta apertura corporal podemos y debemos crear cultura. La
no especializacion del cuerpo humano nos impulsa a transformar el mundo segtn nuestras
intenciones y necesidades. Si miramos desde un punto de vista zoolégico, cabe reconocer
que los organos y sentidos animales son mas perfectos y estan estrictamente adecuados a las
exigencias y condiciones de su vida. El animal posee una especie de ley natural que prescri-
be su comportamiento en cada situacion. Comparado con el animal, el hombre aparece como
el hijo méas huérfano de la naturaleza: desnudo e inerme, débil y pobre, timido y desarmado.
Es un ser muy vulnerable y desprovisto de toda guia para la vida. De acuerdo con Landmann,
“El caracter natural de la especie humana consiste en fallas y carencias” (2001, p. 223.).
Dentro de la escala animal, el hombre es un ser necesitado que ocupa uno de los lugares
mas bajos: le falta revestimiento de pelo, érganos de ataque, formacion apropia- da para la
huida. Ademas, es superado por la mayoria de los animales en la agudeza de los sentidos.
En el mundo animal, el hombre tiene una carencia mortalmente peligrosa, lo cual hubiese
provocado su rapida extincion (Gehlen, 2007).

En tercer lugar, porque, si miramos desde un punto de vista humanista, la corporeidad
humana se caracteriza por su capacidad de experimentar la naturaleza y transformarla en
cultura. El hombre es el primer liberto de la naturaleza, esta organizado para la libertad. No
es una maquina infalible en manos de la naturaleza. El se convierte a si mismo en objeto y
fin de su trabajo. La no especializacion natural de la corporeidad humana significa una apre-
ciable ventaja debido a que nuestros 6rganos no estan adecuados a unos fines predetermi-
nados, sino abiertos a metas que podemos definir nosotros mismos. Es decir, la corporeidad
humana, al no estar gobernada por el instinto, sino a disposicion de su subjetividad, puede
aspirar a crear un mundo cultural, que rebase las fronteras deterministas del hébitat y de la
mera sobrevivencia.

2.3 EL CUERPO HUMANO VISTO COMO UNA MAQUINA

A partir de Descartes, la modernidad acentda el dualismo. El cuerpo y el alma son iden-
tificados como dos realidades opuestas radicalmente. Descartes considera que en el universo
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sOlo existen dos sustancias: pensamiento (res cogitans) y extension (res extensa). El cuerpo
pertenece al mundo de la extension, y su funcionamiento se asemeja al de una maquina. En
sentido estricto, segun Descartes, el hombre es pensamiento: “hablando con precisién no
SOy mas que una cosa que piensa, es decir, un espiritu, un entendimiento, una razon. ;Qué
soy entonces? Una cosa que piensa” (1977, pp. 25-26). Desde esta perspectiva, el cuerpo es
visto como una cosa enteramente extrafia a la mente. Este cuerpo cosa, al ser definido como
extension, cae bajo los analisis cuantitativos realizados a las demas cosas. De esta manera,
Descartes deja las puertas abiertas para el advenimiento del positivismo, el cual, en contraste
con el idealismo, reduce todo tipo de conocimiento al conocimiento exacto que provee la
cuantificacion de la naturaleza por medio de las matematicas (HUSSERL, 1991, p. 14).

El cometido positivista tiende a ser el adoptado por la ciencia cognitiva contemporanea,
la cual intenta constituirse en una ciencia natural de la mente, asumiendo sélo el caracter
cuantitativo de la corporeidad humana y dejando de lado sus demas rasgos cualitativos (VIL-
LAMIL y SAEZ, 2021, pp. 15-18). De este enfoque nace el computacionalismo de la mente
y la inteligencia artificial, los cuales suponen que los procesos mentales, que tienen como
sede el cerebro, equivalen a los procesos algoritmicos de manipulacion de simbolos, que
pueden ser reproducidos en un computador. La hipotesis es que el cerebro y el computador
comparten una arquitectura funcional similar y por eso pueden retroalimentarse. Los entu-
siastas de la inteligencia artificial consideran que el cuerpo es una maquina (HUBEL, 2010,
p. 12). Al respecto, Daniel Dennet (2012) afirma que la conciencia consiste en tener una ma-
quina virtual como sistema de control. La conciencia viene siendo como una gama amplia de
actividades y habilidades. Al descomponer lo complejo podemos llegar a un nivel en donde
las tareas se pueden hacer mecanicamente, lo cual significa que un computador puede hacer-
lo. Si un computador puede, entonces la conciencia funciona como un mecanismo complejo
de neuronas. Por consiguiente, la conciencia puede ser representada sintacticamente por un
sistema formal en un computador.

Si bien es cierto que muchas actividades de la mente pueden ser reproducidas mecani-
camente, esto no garantiza que no haya aspectos relevantes de la mente que puedan pasar
desapercibidos por la perspectiva computacional. ;Un computador podria tener una perso-
nalidad singular? Para responder afirmativamente esta pregunta tendriamos que reducir la
intencionalidad y la intimidad del ser humano a la extencionalidad de su materialidad. El
problema es que la mente no acttia sélo sintacticamente sino, sobre todo, semanticamente.
Es decir, actua dotando el mundo de sentido y significado existencial. Las construcciones
cientificas no sélo reenvian al mundo de las experiencias a partir del cual emergen, sino que
su sentido depende de este mundo. De ahi la exigencia fenomenologica de volver a las cosas
mismas, de volver al mundo de la experiencia para interrogarnos, en primer lugar, por el sen-
tido de nuestro cuerpo y, en segundo lugar, por el sentido de este mundo de la vida en el que
nuestro cuerpo adquiere la impronta de nuestra propia personalidad. Mundo de la vida en
donde el agua puede ser dulce, los arboles frondosos, el cielo, a veces, triste por su gris y, a
veces, alegre por su azul, y el cantar de los pajaros verdaderas armonias para nuestros oidos.
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Un mundo de la vida en donde lo cuantitativo destierre lo cualitativo no sélo es abstracto e
inhabitable, sino también sin sentido. En un mundo asi, la educacién quedaria reducida a un
procesamiento de datos; el deporte quedaria reducido a un procesamiento de energia a traveés
de tareas mecanicas; un beso entre dos personas que se aman quedaria reducido a simples
reacciones fisicas y quimicas. Ahora bien, una educacién, un deporte y un beso desprovistos
de significado cualitativo resultan deshumanizados, esto es, privados de sentido existencial.

2.4 £L CUERPO HUMANO VISTO COMO UN COMPUESTO BIOLOGICO

Bajo el auge del positivismo moderno, la primera disciplina agregada a la fisica es la
quimica. Esta nace cuando la constitucién de la materia inerte y vital es expresada a partir
de leyes cuantitativas. De esta disciplina se desprende la bioquimica y luego la biologia, es
decir, la ciencia de la vida. De la biologia general se pasa a la biologia humana, cuyo capi-
tulo mas importante es la neurociencia. Esta se encarga de la fisiologia del sistema nervioso
humano, especialmente, del cerebro.

El especialista en neurociencia confirma los valores de la mente y trata de explicarlos
como propiedades que emanan de la materia (CHURCHLAND, 2012). Concibe al hombre
como un ser distinto del animal porque su cerebro es cuantitativamente mas complejo. Las
cualidades de la materia humana se deben a dicha complejidad. En consecuencia, el dualis-
mo queda superado, pues la mente comienza a ser explicada como la funcion de un organis-
mo complejo (CORTINA, 2016). En este sentido, la biologia materialista afirma que la vida
humana se funda inicamente en los poderes propios de la naturaleza. El funcionamiento vi-
tal del hombre consiste en intercambios energéticos y estructuras espaciales y temporales de
una materia cuyos constitutivos se renuevan incesantemente y cuya arquitectura es lo inico
que se mantiene: todo lo mental es natural, dinamico y funcional. Por lo tanto, el psiquismo
humano, al que los dualistas llaman alma, no es mas que la funcién de un cerebro mas de-
sarrollado (LLINAS, 2003).

Desde esta perspectiva, el funcionamiento psicol6gico no surge de una modalidad espe-
cial de energia, sino que emerge del intercambio y produccion de ondas eléctricas de origen
fisico y quimico. De acuerdo con Damasio, la vida metal es una sucesion de estados natu-
rales que son posibles cuando se cumplen simultaneamente un gran niimero de condiciones
en el interior del cuerpo humano: “Todas las operaciones de gestién apuntan a mantener
los parametros quimicos del interior del cuerpo en el intervalo magico compatible con la
vida. El intervalo magico recibe el nombre de homeostatico, y el proceso a través del que se
alcanza este estado de equilibrio se denomina homeostasis” (2010, pp. 77-78). Ahora bien,
la manera en que los humanos realizan la vida requiere de otro tipo de homeostasis: la so-
ciocultural. Esta resulta tan relevante como la obtenida por medio de la evolucién bioldgica,
pues puede llegar a ocasionar cambios en la propia naturaleza. Al respecto, Damasio (2010)
afirma lo siguiente:
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El modo en el que los cerebros humanos gestionan la vida requiere, huelga decir-
lo, de ambas variedades de homeostasis en interacciéon continua. Pero mientras
que la variedad basica es una herencia consolidada que el genoma humano pro-
porciona a cada uno, la variedad sociocultural es una obra un tanto fragil, todavia
en curso de realizacion, y en gran parte responsable del dramatismo, la locura y la
esperanza de los seres humanos. La interaccién entre estas dos clases de homeos-
tasis no se circunscribe a cada individuo. Cada dia aumenta el niimero de pruebas
que indican que a lo largo de multiples generaciones los avances culturales oca-
sionan cambios en el genoma (p. 55).

A pesar de que la onda eléctrica que produce el flujo nervioso de las neuronas puede
ser captada por los oscilégrafos de manera cuantitativa, la célula no es una imagen exacta
de una maquina. Ella posee un plus cualitativo que la hace diferente. En cierta medida tiene
caracteres propios. El fenémeno eléctrico es andlogo al fendmeno nervioso y no a la inver-
sa como cominmente suele representarse. La biologia humana nos obliga a reconocer un
materialismo dinamico y funcional en el que la mente es indisoluble del cerebro. Pero, a su
vez, también nos lleva a reconocer el misterio que entrafia la materia humana; misterio que
la ciencia reconoce en los enigmas del cuerpo humano (CHANGEAUX y RICOEUR, 2001).

El enfoque biol6gico nos muestra al hombre como una unidad, esto es, como una tota-
lidad integral. Ahora bien, si bien es cierto que el cuerpo esta constituido por una materia,
también cabe proclamar como cierto que la materia humana difiere de todas las demas por-
que posee un plus cualitativo o “principio de organizacion” que le es connatural. Dicho plus
cualitativo o “principio de organizacion” es lo que los fenomendlogos denominan “subjeti-
vidad”. El hombre no seria capaz de decidir libremente o tener una personalidad propia, si
su principio ordenador de la materia no fuera una verdadera subjetividad. En consecuencia,
y de acuerdo con recientes investigaciones de neurofenomenologia, la libertad se convierte
en la propiedad fundamental del cerebro humano (PETITMENGIN, 2017).

En sintesis, el hombre no es meramente un compuesto biol6gico determinado a priori
por las leyes rigidas de la materia. Al contrario, es un ser capaz de sobreponerse a su materia-
lidad y darle un sentido inédito a su existencia a partir del principio ordenador de su materia,
es decir, a partir de su subjetividad. Sin llegar a desconocer los aportes valiosos de la biolo-
gia y la neurociencia, consideramos que hay una serie de problemas que no encuadran dentro
de su enfoque y se salen de su competencia. Lo que localizamos en el cerebro son los centros
de ejecucién motriz o de recepcion sensorial pero no los productos de éstas. ; Como explicar
a partir de la materia los actos y actitudes humanas inmateriales como los pensamientos, las
emociones o las valoraciones?

La fenomenologia ha buscado dar respuesta a algunos de estos problemas, pero lo ha
hecho teniendo en cuenta la advertencia de Husserl: “los cientificos del espiritu no deberian
conformarse en considerar el espiritu como espiritu, sino que deberian retroceder a los fun-
damentos corporales y elaborar sus explicaciones con la ayuda de la fisica y de la quimica”
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(1998, p. 325). Lo que si requiere quedar claro es que para la fenomenologia el “principio
de organizacion” no se agota en su materialidad, sino que se encarna en ella, y desde ella ex-
presa su sentido. De ahi que conciba el ser del hombre como una subjetividad-corpérea, esto
es, un dinamismo constituido por dos potencias heterogéneas cuya tension reciproca genera
obras materiales e inmateriales (SAEZ, 2021, p. 107). Para acercarnos més a la esencia del
ser del hombre, conviene explicitar el papel que desempefia la corporeidad humana en el
mundo de la vida.

3 VISION FENOMENOLOGICA DEL SER DEL HOMBRE

En el mundo de la vida cotidiana realizo una doble experiencia de mi ser hombre. Por un
lado, experimento ser verdaderamente corporeo y, por otro lado, experimento una cierta tras-
cendencia de mi dimension corporal. Me identifico con mi cuerpo en cuanto existo mi cuer-
po: sin mi cuerpo seria nada. Mi cuerpo esta situado aqui y ahora. Con relacién al ahora soy
siempre presencia. Con relacion al aqui mi presencia se muestra dotada de una consistencia
fisica. De ahi que mi cuerpo me asegure un lugar en el tiempo y en el espacio. Ahora bien,
mi cuerpo no esta solo, interactda con otros cuerpos en el mundo y les da diversos sentidos.
De esta manera, mi cuerpo desea, responde instintivamente, genera habitos, se emociona,
percibe o valora. Mi cuerpo tiene cierto conocimiento pre-reflexivo del mundo y sabe desen-
volverse mas o menos en él, ya sea para comprenderse a si mismo, ya sea para expresarse y
comunicarse con los otros. En suma, mi cuerpo es la presencia de mi ser personal en el mun-
do. No obstante, también experimento situaciones donde no me identifico totalmente con mi
cuerpo; situaciones donde la intimidad no queda expuesta en la exterioridad del cuerpo; es
decir, donde mi cuerpo presente deja de ser el protagonista y se convierte en una especie de
“testigo excéntrico” (VILLAMIL et al, 2019).

De acuerdo con Séez, la vida humana acontece como un juego entre fuerzas distintas,
esto es, como un modo de ser discorde y dinamico que pone en obra dos potencias heterogé-
neas, irreductibles e inseparables, a saber: la centricidad y la excentricidad: “Si el hombre es
un ser que tiene mundo, a diferencia de una roca, es porque lo habita céntricamente, por un
lado, pero también porque es capaz de situarse excéntricamente ante lo que lo rodea, por otro
lado” (2009, p. 11). Es decir, tener mundo no alude s6lo a la captacion del lugar céntrico,
sino también a la capacidad de extrafiarse de él con el fin de captar sendas excéntricas que
permitan recrear dicho mundo: “Si tenemos mundo, no es porque exclusivamente somos en
él. Es, al mismo tiempo, porque podemos distanciarnos excéntricamente de lo inmediato.
Para que exista una situacion y sea vivida en cuanto abierta, es necesario que podamos ex-
perimentarla con extrafieza” (p. 54).

En una linea similar a la que venimos planteando, Leonardo Boff (2002) concibe el ser
humano bajo los conceptos de inmanencia y trascendencia. Respecto de la inmanencia, Boff
(2002) plantea lo siguiente:
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Somos seres enraizados y la raiz nos limita: nacemos en una familia, en una
cultura, con un capital de inteligencia y de afectividad, con limitaciones fisicas
y sicolégicas, con una dimensioén patologica (porque ademas de ser homo-sa-
piens, también somos homo-demens). Esa es nuestra situacién. Es nuestro arraigo
existencial. Estamos aqui, y eso nos impide simultdneamente estar en otra parte.
Estamos enraizados aqui. Esa es la dimension de inmanencia (p. 17).

De acuerdo con Boff (2002), la corporeidad constituye la raiz que nos sujeta al mundo.
Sin embargo, tenemos la posibilidad de trascender nuestra raiz. La trascendencia, entonces,
nos impulsa a romper barreras, a superar normas y leyes, a ir mas alla de la corporeidad in-
manente. Segun Boff (2002):

Trascendencia es tal vez el desafio mas secreto, mas escondido del ser humano.
Porque nosotros, seres humanos, hombres y mujeres, en verdad somos trascen-
dentes. Y ser trascendentes significa ser protestantes. Protestamos continuamen-
te. Nosotros no aceptamos la realidad en la cual estamos situados, porque somos
mas que todo eso, nos sentimos mas. Nosotros desbordamos todos los esquemas,
nada nos encaja. No hay sistema militar mas duro, no hay nazismo maés feroz, no
hay represion eclesiastica mas dogmatica, no hay ciencia mas exacta que pueda
encuadrar al ser humano. Siempre sobra alguna cosa. No hay sistema social, por
mas cerrado que sea, que no tenga brechas por donde el ser humano entre y haga
romper esa realidad. Por mds aprisionado que esté, el ser humano siempre tras-

ciende.

En sintesis, la corporeidad inmanente y trascendente muestra la existencia humana como
un ser errante, un ser en transito, un homo viator: un ser que habita un mundo, pero que pue-
de trascenderlo de manera libre y creativa. Ahora bien, esto indica que la existencia humana
a cada paso, en cada época, es hechura y, simultaneamente, hacedora de significados.

La vision fenomenologica del hombre nos invita a poner en juego nuestra propia exis-
tencia corpdrea en el mundo. Segtin este enfoque, la subjetividad se afirma en la existencia
corporal, pero no de manera acabada como lo conciben los enfoques reduccionistas. Si bien
el animal, la maquina o los compuestos biolégicos guardan alguna relacion con el ser del
hombre, no llegan a definirlo en absoluto. El error de dichos enfoques reduccionistas radica
en que definen al ser del hombre como un objeto que puede ser explicado y demostrado “des-
de afuera”. No obstante, lo que las ciencias positivas explican de la corporeidad humana no
se refiere a “mi” cuerpo en tanto subjetividad, sino al cuerpo humano en tanto objeto. Para
Merleau-Ponty (1975): “el cuerpo propio es una permanencia del lado de mi; nunca esta
verdaderamente delante de mi como objeto, no puedo desplegarlo bajo mi mirada. El cuerpo
propio se queda al margen de todas mis percepciones, esta conmigo” (p. 108).

Por consiguiente, la pregunta por el ser del hombre no debe ser formulada en términos
de “qué es el hombre” como si fuera un “algo” o un objeto ya acabado, sino en términos de
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“cémo es el hombre”, teniendo en cuenta que es un “alguien” cuya esencia entrafia siempre
una subjetividad abierta a nuevas posibilidades. Esto nos lleva a decir que la esencia del ser
del hombre no puede ser explicada y demostrada, sino mostrada y explicitada a partir de las
posibilidades y realizaciones humanas en el mundo de la vida. La experiencia humana nos
muestra el ser del hombre como un ser indivisible que establece sus relaciones significativas
con el mundo siendo cuerpo: el cuerpo humano es la expresién de una subjetividad; es la
manifestacion de su ser personal. En este sentido, podemos describir fenomenoldgicamente
la corporeidad humana como: 1) el érgano de percepcion; 2) el “punto cero” a partir del cual
organizamos el mundo; 3) el érgano transformador de la realidad; 4) el 6rgano de reconoci-
miento, comunicacion y socializacién con las otras subjetividades; 5) el érgano axiolégico;
6) la condicién de posibilidad para la creacion de cultura.

3.1EL CUERPO HUMANO COMO 0RGANO DE PERCEPCION

Nos comunicamos con el mundo cuando el cuerpo actia como 6rgano de percepcion
efectiva. Para Merleau-Ponty, “el cuerpo es un vehiculo del ser-en-el-mundo y poseer un
cuerpo es para un viviente conectar con un medio definido, confundirse con ciertos pro-
yectos y comprometerse continuamente con ellos (1975, p. 100). Las percepciones son ex-
presiones, esto es, relaciones de sentido que establecemos con el mundo. El mundo se nos
muestra como el horizonte en donde las cosas se revelan o se ocultan segtin la intencionali-
dad adoptada: “el cuerpo propio no es un objeto del mundo sino el medio de comunicacién
con los objetos del mundo. Dicha comunicacién esta condicionada por la estructura del
cuerpo” (p. 110). El cuerpo esta estructurado para explorar el mundo; por eso, los objetos se
me muestran manipulables gracias a que la estructura de mi mano asi lo permite, las cosas
se me muestran en perspectiva gracias a que la estructura de mis ojos lo hace posible: la
estructura de “mi” cuerpo me garantiza que los objetos existan para mi. Una obra de arte se
revela o se oculta segun la orientacion de nuestra percepcion. Podemos ser videntes o ciegos
ante una pintura como Las Meninas, por ejemplo. De nuestra percepcion orientada depende
la valoracion o la indiferencia ante las cosas.

La percepcion es el saber experiencial que el cuerpo va adquiriendo a lo largo de la
vida. Este saber se nos muestra como un fenémeno unitario y original. Es unitario porque la
experiencia perceptiva se nos ofrece de golpe, inmediatamente. Las distinciones del tacto y
de la vista son desconocidas en primera instancia. Lo que nos ensefia a distinguir las percep-
ciones de nuestros sentidos es la reflexién. La afirmacion de que poseemos cinco sentidos y
de que cada uno funciona como un mundo independiente sin comunicacién con los demas,
contradice el caracter unitario e inmediato de la percepcion. Percibimos de un modo indiviso
con nuestro ser total. Aprehendemos la estructura tinica de la cosa mediante una tinica forma
de existir que relaciona, a la vez, todos los sentidos (MERLEAU-PONTY, 1977, pp. 89-
90). Expresiones donde se conjugan percepciones cruzadas de varios sentidos confirman lo
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dicho: colores calidos, frios, chillones, duros; sonidos claros, rugosos, brillantes; perfumes
penetrantes, dulces.

La experiencia perceptiva es original porque es la primera operacion corporal que ejecu-
tamos para aprehender el significado de las cosas. La percepcién no es un mosaico de datos
sensoriales que al ser analizados o asociados a comportamientos (pensamientos, deseos,
sentimientos, emociones) nos darian como resultado el sentido o la significacion: la expe-
riencia perceptiva es conocida mucho antes que la reflexiva, incluso que la organica. Segtn
Merleau-Ponty, es un anacronismo considerar la percepcién como una operacion corporal
secundaria (1977, p. 100). La significaciéon que aprehendemos en el acto perceptivo es pre-
conceptual. Antes del yo pienso, esta el yo percibo. Percibir es vivir, y vivir es conocer. En
otros términos, la percepcion antecede a la palabra y a la representacion; la comunicacién
corporal o lenguaje gestual antecede al lenguaje verbal. Mas aun, el lenguaje verbal es con-
secuencia de la comunicacion corporal perceptiva. No es gratuito que los nifios, por ejemplo,
comprendan los gestos y las expresiones fisionomicas que perciben mucho antes de ser ca-
paces de representarlas por su cuenta o de verbalizarlas: la toma de conciencia de la palabra
como region original es naturalmente tardia respecto de la percepcion (MERLEAU-PONTY,
1975, p. 191).

La percepcion constituye el fundamento de las experiencias conceptuales. Antes de la
conciencia reflexiva se da de hecho la conciencia perceptiva. Esto no significa que la percep-
cion sea de caracter irracional ni que solo llegue a ser racional a partir de la re- flexion. La
percepcion es una especie de “sabiduria cotidiana”. El cuerpo propio, al estar en constante
contacto con el mundo, “sabe” mas del mundo que la propia reflexiéon. Los objetos que
percibimos son percibidos y significados a la vez. La reflexion no es un saber distinto, sino
un saber con un mayor grado de explicitacién. Esta rompe con la familiaridad que ejerce el
cuerpo con el mundo y trata de mostrar el saber perceptivo corporal desde cierta distancia y
a partir de cierto asombro o extraflamiento. La tarea de la reflexion es educativa. Con base
en ella podemos organizar, afirmar o reorientar nuestras experiencias perceptivas segun fines
mas discernidos para el ser personal de cada uno. En este sentido, Merleau-Ponty (1975)
afirma que

Cuando percibo una cosa no es la concordancia (teérica) de sus diferentes aspec-
tos lo que me hace concluir su existencia, sino que percibo la cosa en su evidencia
propia. Esto es lo que me da la seguridad de poder obtener, mediante el desarrollo
de la experiencia perceptiva, una serie de puntos de vista concordantes. La cosa
no se funda en el reconocimiento de una ley, sino en la vivencia de una presencia
corporal (pp. 202-203).

En sintesis, la experiencia perceptiva se nos muestra como el primer grado de conoci-
miento del mundo. De tal manera que, si dudamos de la percepcién, implicitamente estamos
dudando de la reflexién; lo cual nos llevaria a un escepticismo insalvable. La ilusion, de la
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cual puede ser presa nuestra percepcion, tiene como referente primigenio una percepcion
verdadera. Cuando hundo una varilla en un recipiente de agua, percibo la ilusion éptica de
una varilla torcida. Dicha ilusién tiene como referente primigenio una percepcién verdadera
anterior: no puedo tener la idea de ilusién si antes no he experimentado efectivamente la idea
de certeza.

Por lo tanto, el percibir corpdreo se constituye en el cimiento del pensar. Este tltimo
momento lo logramos si comprendemos el cuerpo propio como expresion de la propia sub-
jetividad, ya que el cuerpo humano determina las condiciones de posibilidad tanto de la
experiencia mundana como de la experiencia reflexiva; oimos y vemos dentro de los limites
que el cuerpo nos impone. Lo que hace la reflexion es ensefiarnos a ver de manera mas clara
lo que sucede espontaneamente en la percepciéon (VILLAMIL y JARAMILLO, 2018, p. 45).

3.LEL CUERPO COMO "PUNTO CERO™ A PARTIR DEL CUAL ORGANIZAMOS EL MUNDO

El hombre es un ser situado en el mundo. Dicha situaciéon comporta un caracter original
distinto al de las cosas y los animales. El aqui y el ahora humanos son esencialmente dife-
rentes a las coordenadas espacio-temporales de las cosas y de los animales. Las cosas son
siempre presentes. Los animales viven el tiempo de forma ciclica. E1 hombre, en cambio, es
presencia temporal, es decir, su estructura esencial es la temporalidad corporea (GEVAERT,
1987, p. 94). Las vivencias que conforman nuestra experiencia no son un caos de actos desli-
gados unos de los otros. Ellas conforman una estructura unitaria en donde pasado, presente y
futuro convergen: no somos s6lo lo que somos en el presente inmediato, sino también lo que
hemos sido en el pasado y lo que seremos en el futuro. Por esta razén, el ser del hombre esta
abierto a todos los espacios y todos los tiempos; gracias a su estructura espacio-temporal, a
diferencia de todos los demas animales, el hombre es el tinico ser que puede adaptarse a la
diversidad de climas y dietas del mundo (HERRERA, 2003, p. 65).

Partiendo del cuerpo propio como “punto cero”, podemos organizar el mundo. Mi cuer-
po hace que haya un lejos y un cerca, un alto y un bajo, un arriba y un abajo, un lado derecho
y uno izquierdo, un antes y un después, una ausencia y una presencia. No obstante, el cuerpo
propio no es estatico sino dinamico. Mover el cuerpo significa apuntar hacia las cosas y reor-
ganizarlas de forma distinta. Al responder a la solicitud que ejercen las cosas sobre nosotros,
el mundo se vuelve a organizar de otra manera. Si me desplazo, organizo el mundo desde
otro aqui y otro ahora y, a la vez, conservo la experiencia del antes y del alla. A esto se le
suma la contemplacion de la posibilidad de ejercer nuevos desplazamientos, de anticiparme
a futuras presencias: cada presencia capta paso a paso, a través de su horizonte de pasado,
presente y futuro, la totalidad del tiempo posible. Asi, supera la dispersion de los instantes
y puede reintegrar el pasado a la experiencia personal (MERLEAU-PONTY, 1975, p. 103).

A partir de esta estructura espacio-temporal, podemos afirmar que la experiencia corpo-
ral se desarrolla teleol6gicamente, esto es, como aprehension global de las cosas, como flujo
de momentos diferentes de un mismo tiempo. Las percepciones del oido, por ejemplo, no
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son formas desligadas en el tiempo. Una melodia no la percibimos como una suma de notas,
sino como una totalidad en donde cada nota cuenta por la funcion que ejerce en el conjunto.
La percepcion del conjunto es mas primitiva que la de los elementos aislados. La percep-
cion analitica, que nos muestra los elementos aislados, corresponde a la actitud tardia de la
reflexién. La percepcion espontanea se da como una unidad temporal (MERLEAU-PONTY,
1977, p. 90).

El yo reflexivo parte de las percepciones pasadas y nos brinda la posibilidad de com-
prender o modificar situaciones futuras, convirtiéndonos de paso en seres responsables de
nuestra propia historia. La tendencia del cuerpo propio hacia la racionalidad es una invita-
cion permanente de pasar del “punto cero” a puntos mas elaborados; de pasar de la experien-
cia vivida a la experiencia reflexionada y mejorada. La corporeidad, en tanto “punto cero”
es fundamento del conocimiento, pero no agota la totalidad del ser del hombre. Los habitos
estables que se dan de forma impersonal pueden ser rotos y explicitados a partir de la refle-
xion. La experiencia reflexiva puede llevarnos a conquistar nuevas situaciones en las que
los habitos, las costumbres y hasta los instintos, en vez de esclavizarnos, estén al servicio de
nuestros intereses y metas.

En la dindmica de la experiencia vivida y la reflexién personal, podemos concebirnos
como proyectos que tienden hacia la auto-realizacion. El proyecto personal nos exige pasar
de lo que tenemos como condicion a lo que apuntamos por opcion; de lo que somos a lo
que tenemos intencién de ser; de la impersonalidad a la personalidad. De esta manera, la
persona se engrana en la situacion y, a partir de ella, puede llegar a fundirla en su proyecto:
el lazo que une al cuerpo humano con el mundo es, al mismo tiempo, el medio de su liber-
tad. Se trata de comprender como el hombre sin quebrantar sus condicionamientos sino, al
contrario, utilizandolos, proyecta alrededor los instrumentos de su liberacion, constituyendo
un mundo cultural en el que el comportamiento natural sea convertido en humano (MER-
LEAU-PONTY, 1977, p. 200).

3.3 EL CUERPO HUMANO COMO ORGANO TRANSFORMADOR DE LA REALIDAD

La apertura del cuerpo humano nos muestra al hombre como un ser que, ademas de estar
situado, posee la capacidad de crear nuevas situaciones. Esto nos lleva a decir que el cuerpo
humano es un cuerpo fenomenal que esta abierto a aprehender las cosas como fenémenos y a
usarlas como medios para lograr fines o tareas (LUYPEN, 1967, p. 45). A esto debemos agre-
garle la capacidad que también poseemos de proyectar el cuerpo propio anexandole nuevos
instrumentos que nos permitan cambiar la realidad. Asi, el cuerpo humano se nos muestra
como principio de transformacion de la naturaleza en cultura. Por ejemplo, la mano humana,
a diferencia de la de los animales, esta estructurada de tal forma que nos muestra las cosas del
mundo como objetos manipulables, sobre los cuales podemos actuar segun nuestros intereses
o necesidades apremiantes.
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Desde el momento en que queremos humanizar la naturaleza y procurarnos un mundo
menos hostil, nos volcamos hacia el trabajo y con nuestras manos organizamos las cosas
segun nuestra orientacion. En el campo, por ejemplo, si queremos protegernos de los mos-
quitos o de las culebras, nos damos a la tarea de tejer un mosquitero o de tallar una lanza. El
trabajo es para el hombre una forma de realizarse, de hacerse hombre, de liberarse de la pre-
sion fisica que ejerce la naturaleza. El hombre siendo manos ha ido conociendo y transfor-
mando el mundo a lo largo de la historia. Las noticias que nos llegan del hombre prehistérico
han sido obras manuales, pinturas rupestres o piedras talladas. El conocimiento del mundo
se ha ido perfeccionando a través del tiempo, hasta llegar a ser lo que hoy conocemos como
técnica y tecnologia. En este campo, el cuerpo funge como principio de instrumentalidad.
Un instrumento es una cosa material que ha sido humanizada para realizar un fin determi-
nado, el cual, una vez utilizado puede ser desechado y mejorado. Cuando el cuerpo humano
es concebido como un mero instrumento pierde su valor y dignidad, pues deja de ser tratado
como un fin en si mismo y comienza a ser tratado como un medio para otros fines, los cuales,
por lo regular, estan al servicio de estructuras economicistas deshumanizadas (VILLAMIL,
2009, p. 25).

Los instrumentos son la extension de las posibilidades del cuerpo humano: el lente es
extension del ojo, el audifono del oido, la retroexcavadora de la mano, el computador del
cerebro. No obstante, todos ellos se refieren al cuerpo como el arquetipo que los evalda y
supera. El hombre se procura instrumentos porque sabe que su ser es limitado y débil frente
a los ambiciosos proyectos que planifica. Si queremos construir una carretera, esta tarea nos
podria conllevar mucho tiempo y el desgaste de nuestros cuerpos si lo hacemos sélo con las
manos. Pero si usamos maquinas que suplan nuestras fuerzas, la labor seria mas éptima en
cuanto a desgaste y tiempo se refiere. No podemos reducirnos a la labor de nuestros cuerpos
porque las obras pensadas, deseadas o necesitadas sobrepasan inmensamente nuestra estruc-
tura corporal. Nuestra reflexion, el volver sobre la experiencia vivida, nos lleva a concebir
y realizar mejores modalidades de trabajo para llevar a cabo los objetivos deseados. Por eso
construimos, dia a dia, mejores medios artificiales que prolongan nuestras fuerzas y amplian
nuestro campo de ejecucion.

El cuerpo humano como principio de instrumentalidad y de transformacion de la reali-
dad esta también orientado hacia la socialidad: muchas manos reunidas por una tarea comun
acercan a los hombres. Asi como el cuerpo propio es un ser necesitado y fragil, de la mis-
ma manera lo es el cuerpo del otro. La conjugacion del yo-puedo, ampliado a partir de los
instrumentos, con el yo-quiero, ampliado a partir de los proyectos, nos abre la posibilidad
de crear un yo-ampliado, un “nuestro mundo”, esto es, un ser-en-el-mundo-con-otros”. Sin
embargo, “nuestro mundo” no es auténticamente humano si no va a la par de un sentido ético
que reconozca la dignidad tanto del ser del otro (intersubjetividad) como del ser del mundo
(ecologia). Este sentido ético da las pautas para afirmar que las creaciones del hombre, como
la técnica y la tecnologia, no son fines sino medios; por lo tanto, deben ayudar a la dignifi-
cacion y realizacion integral de “nuestro mundo humano”. No como pasa en el reino de la
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tecnocracia donde, por un lado, el hombre dejo de ser visto como un fin para ser instrumenta-
lizado como un medio, deshumanizandose de paso; y donde, por otro lado, la tecnologia dejo
de ser vista como un medio para convertirse en un “dispositivo”, esto es, un fin que dispone
del tiempo y el espacio de las personas (VILLAMIL, 2017, p. 245). Pensemos, por ejemplo,
en un teléfono movil inteligente (smartphone), que deja de ser visto como un instrumento de
comunicacion y pasa a convertirse en un dispositivo, es decir, un artefacto que dispone del
tiempo y del espacio del individuo.

34EL CUERPO COMO 0RGANO DE COMUNICACION Y SOCIALIZACION CON EL 0TRO

Ademas de dar lugar a nuestra existencia particular, el cuerpo propio nos inserta en un
mundo donde existen otros sujetos corporeos: el mundo intersubjetivo. En éste, mi cuerpo
existe para el otro y el cuerpo del otro existe para mi. La intersubjetividad tiene como punto
de partida la intercorporeidad. El reconocimiento del otro es, en primera instancia, un hecho
perceptivo. La concepcién del cuerpo propio como expresion de mi subjetividad me conduce
necesariamente hacia el reconocimiento del cuerpo ajeno como expresion de una subjetivi-
dad distinta, diversa o diferente. La intersubjetividad en tanto intercorporeidad es un hecho
que goza de evidencia plena. Siendo cuerpos perceptivos, distinguimos de inmediato otros
cuerpos expresivos, esto es, otras fuentes de sentido, de significacion, que comparten con el
cuerpo propio un mundo comun.

Si bien el ser personal es Unico e irrepetible, los significados del mundo particular estan
permeados por todas partes de los significados de otros seres personales. La manera como
percibimos y el lenguaje que utilizamos siempre lleva una huella que trasciende nuestra
existencia personal. El mundo de la existencia no es ni mio ni tuyo, sino nuestro. Esto nos
lleva a afirmar que la existencia propia es esencialmente una co-existencia (LUYPEN, 1967,
p. 73). En esta coexistencia, el cuerpo humano funge como una vida expresiva y signifi-
cativa. Sabemos por experiencia que las vivencias van acompafiadas de gestos corporales.
Una sonrisa, una “mala cara” o una “mueca postiza”, son gestos genuinamente humanos y
comunicativos. El conocimiento humano no es un estado solamente interior, sino también la
modificacion de las relaciones corporales con los demas. Los estados afectivos como el amor
y el odio son experiencias que se manifiestan externamente a través de los gestos corporales.
Por consiguiente, no son so6lo accesibles a quien los experimenta. El amor y el odio son tipos
de comportamiento humano perceptibles desde fuera. Existen sobre este rostro o sobre estos
gestos, y no escondidos detras de ellos (MERLEAU-PONTY, 1977, p. 96).

En consecuencia, en el mundo de la vida, el cuerpo propio, ademas de estar abierto al
mundo de las cosas, también esta abierto a los demas. Inicialmente, el otro se nos presenta
no como un objeto abstracto, sino como la evidencia de una subjetividad corpdrea. Experi-
mentamos la vision del otro no como el estado objetivo de una cosa, sino como la mirada
de alguien capaz de organizar el mundo desde su centro personal. Gracias al otro, nuestro
ser conoce y amplia su radio de experiencias y posibilidades. La vivencia espontanea de las
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emociones, por ejemplo, se me escapa porque yo soy ellas en el momento de realizarlas. Pa-
raddjicamente, podemos pensar la ira en el momento de calma, y referirnos a ella sélo en la
vivencia de una ira ajena. Tal vez mediante el andlisis reflexivo podamos pensar al hombre
como un ser solitario, pero la experiencia vivida nos muestra que el hombre no es un ser
solitario que vive en un mundo de cosas, sino un ser solidario que vive en un mundo cultural
intersubjetivo (LUYPEN, 1967, p. 245).

El mundo cultural indica que yo y los otros gozamos de una misma estructura comun y
que ambos, a partir de la realidad primigenia de la corporeidad, podemos comprender, trans-
formar y mejorar las acciones depositadas en la naturaleza por el género humano a lo largo
de la historia. En la relacion con los otros es donde la existencia particular hunde sus raices,
encuentra una prolongacion de sus intenciones y una manera familiar de tratar con el mundo.
Para Merleau-Ponty, “con el otro se da un ser a dos, en donde las mdiltiples perspectivas se
entrecruzan unas con las otras para dar razon de un mismo mundo comun” (1975, p. 354).
Todo tipo de comunicacion humana, ya sea gestual o verbal, halla en la estructura del cuerpo
humano su fundamento, condicion y posibilidad. El gesto y la palabra, para ser expresivos
y comunicativos, parten del hecho de que deben ser ejecutados y percibidos por un cuerpo
humano. Ahora bien, la estructura comun de nuestra corporeidad no implica que la vision
propia sea la visién tnica del mundo. La experiencia nos muestra que existen muchas pers-
pectivas, las cuales constituyen las bases de los diversos mundos culturales. Considerar la
propia vision del mundo como la tinica o la mas importante, equivale a privar a los demas de
la riqueza de posibilidades del mundo.

En sintesis, nuestra experiencia corporea nos conduce hacia dos momentos esenciales en
la concepcién del hombre: la afirmacion de la subjetividad propia y el reconocimiento de la
subjetividad de los otros. En el momento en que reconocemos la experiencia como propia,
nos abrimos a todo lo que no es “yo”, somos sensibles al mundo y a los demas. Dichos mo-
mentos esenciales nos abren la posibilidad de un encuentro, un dialogo entre subjetividades
corporeas. El cuerpo humano, en tanto intersubjetivo, siempre esta abierto a crear nuevas y
mejores situaciones; nuevas maneras de humanizar un mundo que nos es comun. Cabe in-
dicar de paso que, ademas de la apertura hacia a los otros, el cuerpo también puede abrirse
a lo Infinito. En este sentido, el hombre puede experimentarse a si mismo, a los otros y a las
cosas en relacion con Otro Eterno. De ahi que la experiencia religiosa pueda ser concebida
como un modo de ser en el mundo con otros (LUYPEN, 1967, p. 47). En la orientacién
hacia un Tt Eterno, el cuerpo propio juega un papel fundamental, ya que la comunicacién
con €l parte de dos experiencias corporales esenciales a todas las expresiones religiosas: la
manifestacién de lo Infinito en la historia; y la percepcién humana del Infinito por parte del
hombre. La diversidad de actitudes y expresiones rituales experimentadas en la orientacion
religiosa se inscriben en este campo.
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3.5 EL CUERPO HUMANO COMO ORGANO AXIOLOGICO

El espacio vital del hombre no es un habitat cerrado, sino un mundo de significados
abierto. No obstante, nuestra condiciéon humana nos dice que somos seres finitos; que nues-
tro cuerpo es limitado; que frente al horizonte infinito de posibilidades que nos brinda el
mundo, no podemos responder de una vez por todas, que se nos hace necesario establecer
una jerarquia de valores para poder seleccionar y organizar la invasion de percepciones que
nos vienen del mundo. Nuestra existencia es paraddjica por- que, a la vez, se nos muestra
como infinitud de posibilidades y como finitud de experiencias.

La apertura corporal permite en nosotros una multiplicidad de sensaciones que debemos
reducir para ponerla acorde a nuestras capacidades. En virtud de esta reduccion, podemos
realizar las creaciones culturales. En otras palabras, la apertura al mundo, al no brindarnos
ningtn punto de referencia natural a partir del cual las cosas estén fijamente estructuradas,
nos impulsa a canalizar el caudal de sensaciones a través de nuestros sentidos y sus exten-
siones. Asi, descargamos todo el material sensitivo que nos abruma y, poco a poco, vamos
incorporando sélo el residuo de sensaciones que mas valoramos, es decir, que mas significa-
do tienen para nosotros. Para Gehlen (2007),

La apertura al mundo es una carga. El hombre estd sometido a una sobreabun-
dancia de estimulos, a una plétora de impresiones sin finalidad, que afluyen a él
y que €l tiene que dominar de alguna manera para poder vivir humanamente. La
carga directa e inmediata que produce la multiplicidad de sensaciones tiene que
ser transforma- da en una oportunidad para existir (p. 40).

Los significados que se derivan de las diversas sensaciones poseen un valor cultural muy
rico y riguroso: la vista puede ser asociada a la razon o a la brujeria; el gusto puede servir de
metafora para el refinamiento estético o para la experiencia sexual; un olor puede significar
santidad, poder politico o exclusién social (CLASSEN, 2000). El residuo de la valoracion
del amplio caudal sensorial se va constituyendo con el tiempo en el paradigma perceptivo de
tal o cual cultura. Los miembros que la componen, partiendo de esta base, pueden llegar a
traducir esta experiencia en conceptos o representaciones. El paradigma sensorial propio de
cada cultura se nos muestra como el modelo basico a aprender. Después de un largo proceso
de apropiacion y madurez, el ser personal puede criticarlo, resistirlo o enriquecerlo. De ahi
que la percepcion humana se nos muestre no como un proceso neutral, sino como un dina-
mismo valorativo de aprendizaje cultural. Los sentidos educan, y sus expresiones se apren-
den. El modelo sensorial adoptado por una cultura revela sus aspiraciones, preocupaciones,
divisiones, jerarquias e interrelaciones. Merleau-Ponty afirma que “los sentidos enmarcan la
experiencia perceptiva segun orientaciones y valoraciones personales o culturales” (1975, p.
232). Segun el modelo sensorial adoptado, podemos decir que existen culturas visuales, ora-
les o tactiles (CLASSEN, 2000). La cultura occidental ha adoptado el paradigma perceptivo
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visual. Esta ha considerado que el sentido de la vista es el principal, ya que est4 estrechamen-
te relacionado con la racionalidad.

En la vision del cuerpo como un 6rgano axiologico, las experiencias emocionales ocu-
pan un lugar especial. Que alguien o algo nos guste, o que suscite nuestra preferencia, es
una cuestion valorativa que implica nuestra vida emocional (VILLAMIL, 2013, p. 126). El
problema es que tradicionalmente lo emocional se ha concebido como irracional. En contra
de esta perspectiva racionalista, Hessen (2002) nos dice:

La emocion profunda y el firme propésito de conocer pueden y deben correr pare-
jos. En nuestra investigacion axiol6gica también debemos sentirnos poseidos por
un entusiasmo condicionado por valores, y hasta debemos considerar la posibili-
dad de que esta profunda emocion nos permita ver en los valores algo que de otro
modo no descubririamos. Ademas del amor que ciega, porque significa que nos
inundan los sentimientos, hay un amor que nos hace videntes (p. 11).

Lo emocional no es irracional. Al contrario, es tan racional como las otras dimensiones
del ser humano. El asunto es que la racionalidad emocional difiere significativamente de la
racionalidad cientifica. Actualmente, cada vez mas ganan espacio las investigaciones que
ven en la inteligencia emocional una clave fundamental para el conocimiento en general, y
el conocimiento ético, politico y axioldgico en particular (VILLAMIL, 2021, p. 69).

3.6 EL CUERPO COMO CONDICION DE POSIBILIDAD PARA LA CREACION DE CULTURA

En la cultura occidental, la primacia del sentido de la vista se observa ya en la literatura
clasica. Edipo, después de ver la crudeza de su realidad, opta por sacarse los ojos. De esta
manera, se cegd no solo al mundo de las cosas, sino también a su proyecto de vida. Este
acto significo para Edipo reducir la existencia a su minima expresion. El legado visual de la
literatura pasé a la filosofia. Los pensadores clasicos consideraban a la vista como el sentido
por excelencia, pues él nos revela la presencia de las cosas (SYNNOT, 1991, p.4).

Para Platén, la razén constituye “los ojos del alma”. Idein, de donde viene la palabra
idea, significa “ver no sensible”. Idea significa, entonces, “lo visto por el alma”. Y asi como
el ver sensible necesita de la luz natural, el ver racional necesita de la luz del Ser. El mundo
de las ideas es visual, es un mundo de figuras contempladas (CRUZ, 1970, p. 238). Aristote-
les también se rige por la hegemonia del sentido de la vista. Esto le permite desarrollar una
filosofia inspirada en imagenes y objetivaciones del mundo. Una vez construido su esquema
conceptual-visual, fue intercalando los demas sentidos (BUBBER, 1954, p. 23).

La cultura occidental acentu6é mas el sentido de la vista, en cuanto a su importancia cul-
tural, cuando la asoci6 al floreciente campo de la ciencia. En ese momento, la mirada inqui-
sitiva y penetrante del cientifico, ayudada por las extensiones Opticas como el microscopio
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y el telescopio, se convirtio en la metafora de la adquisicion de conocimiento (CLASSEN,
2000, p. 3). Las teorias de la evolucion también favorecieron la elevacion de este sentido al
decretarlo el sentido de la civilizacién. Se supuso que los sentidos inferiores —olfato, gusto y
tacto— perdian importancia conforme el hombre ascendia en la escala de la evolucion. Segin
Gould (1885): “existe una jerarquia sensorial de las razas humanas en la que el europeo (el
hombre- 0jo) ocupa el peldafio superior, seguido del asiatico (el hombre-oido), el amerindio
(el hombre-nariz), el australiano (el hombre-lengua) y el africano (el hombre-piel)” (p. 204).

En los siglos XIX y XX, la funcién de la vista se amplié mas con la invencién de las tec-
nologias visuales como la fotografia, la televisién, el cine y la informatica. En consecuencia,
la preferencia de Occidente por la vision ha permeado sus construcciones culturales en todos
sus ambitos: escritura, pensamiento, tecnologia y educacién. Por eso, todos los paradigmas
sensoriales de culturas extrafas fueron filtrados por la manera visual de percibir el mundo.
La escritura, la lectura, los textos se han utilizado como esquemas fijos en el analisis cultural.
Se creia que la cultura de un pueblo es un conjunto de textos que el investigador intenta leer
por encima del hombro de sus propietarios. Muchos investigadores no fueron mas alla de
la descripcion e interpretacion visual de una cultura ajena. Por eso no se percataron de que
existen objetos culturales que pierden toda su significacién original si son abstraidos de su
contexto dindmico y transformados en objetos estaticos, observables en las vitrinas de los
museos o albumes de fotografias. Por ejemplo, hay un sinntimero de obras de culturas ajenas
que son hechas para ser aplicadas en el cuerpo tactil y no simplemente para ser contempladas
en un museo de manera visual (CLASSEN, 2000).

Es evidente que el paradigma perceptivo occidental ha hecho avanzar la cultura huma-
na en medidas extraordinarias. Pero, a la par, también ha llevado a discriminacion cultural.
Recordemos que los semitas, africanos, amerindios, entre otros, fueron considerados por
los occidentales como prehumanos sin alma porque no compartian con ellos su manera de
percibir el mundo. Las culturas estructuradas en otro sentido diferente al de la vista eran
concebidas como primitivas o salvajes. Las distinciones raciales —blanco, negro, amarillo,
zambo, mestizo— también se hicieron a partir de percepciones visuales. La discriminacion de
la mujer también estuvo ligada a la percepcion. Las mujeres fueron consideradas s6lo como
aptas para desarrollar sentidos inferiores, y por eso estaban destinadas a ambientes como la
cocina, la cama o el cuarto de los nifios; mientras que las labores superiores, como la erudi-
cion, la aventura y el gobierno, debian ser ejecutadas por el género masculino.

El énfasis visual hace que la explicitaciones o representaciones de la cultura giren en
torno a conceptos 6pticos: contemplar, imagen, perspectiva, punto de vista, perfil, horizonte,
cosmovision, ideas claras, reflejo, evidencia, intuicién, objeto, sujeto, texto, contexto y un
lago etcétera. También hace que los conceptos derivados de otras experiencias sensoriales
vayan siendo sustituidos por conceptos opticos: armonia de mundo, por vision de mundo;
olor a santidad, por aura. Al estructurar esquemas puramente visuales para comprender otras
culturas, también se puede pasar por alto que existen culturas que explicitan su modo de
percibir el mundo a partir de complejos vocabularios no visuales (GOSSEN, 1974).
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En sintesis, lo importante es comprender que el cuerpo humano no sélo es un objeto de
conocimiento, sino también fundamento de diversos saberes, ya sean pedagogicos, cientifi-
cos, tecnoldgicos y filosoéficos.

§ CONSIDERACIONES FINALES

La fenomenologia de la experiencia humana nos ha puesto de presente que no tenemos
un cuerpo, sino que somos cuerpo. Que no pensamos “desde” el cuerpo, ni “con” el cuerpo,
ni “a través” del cuerpo, sino que pensamos “como” cuerpo, que pensamos corporalmente;
que nuestro cuerpo no es una suma de 6rganos o sistemas, ni un elemento acompafiante de
una psiquis con mayor o menor influencia sobre ella. El cuerpo se nos ha hecho presente
como intencionalidad no tematizada; como expresion de una subjetividad; como la via de
acceso al mundo de las cosas; como “punto cero” de todas las experiencias; como 6rgano
transformador de la realidad; como érgano de socializacion; como 6rgano axiologico; como
apertura originaria al mundo; como un ser no determinado a priori por la naturaleza; como
fundamento, condicién y posibilidad para crear cultura.

La corporeidad es un “saber” consciente sobre el mundo. Es decir, la percepcion corpo-
ral no es un comportamiento ciego, sino el modo la conciencia corporal constituye mundos
de significacién. La percepcion no es la sumatoria o la organizacién de sensaciones, sino las
operaciones de una conciencia corporal que conoce, quiere, desea, rechaza, imagina y siente.
Todo lo anterior nos sugiere que podriamos seguir aplicando el método fenomenolégico para
poner de presente el significado de la percepcion en las distintas creaciones culturales: pin-
tura, literatura, escultura, tecnologia, publicidad, cine y, finalmente, en la educacién. Quere-
mos aprovechar para detenernos un poco en el tema del “aprender a percibir”, o, como decia
Merleau-Ponty, reaprender a ver el mundo, como uno de los objetivos fundamentales de la
educacion.

La percepcion corporal no nace, se hace, ya que ella es un proceso cultural de apren-
dizaje. En virtud de esta posibilidad, nos liberamos de los enfoques reduccionistas, y nos
elevamos, como hombres cotidianos, al estatus de seres capaces de interrogar y de reflexio-
nar con mirada critica los acontecimientos que giran en torno nuestro. De esta manera, las
investigaciones que se creian cerradas y agotadas vuelven a abrirse. La mirada critica nos
devuelve la subjetividad enajenada y nos muestra al mundo como un ser que todavia esta por
percibir, reflexionar y mejorar.

Uno de los presupuestos aceptado por los fenomenologos es el caracter teleologico del
ser humano: el hombre es un proyecto. El objetivo fundamental de la educacion es precisa-
mente conducir al estudiante a aprender a desarrollar su propio proyecto. Pero este aprender
a ser implica un aprender a pensar, el cual, a su vez, implica un aprender a percibir. ; Por qué?
Porque la sabiduria es tan s6lo una utopia, una posibilidad del ser humano. Y la educacién
tiene que ser una educacion para la sabiduria. Tenemos que llegar a ser sabios; es decir, a ser
hombres que desde su experiencia de vida estructuran las bases de un mundo cada vez mas
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humano. Esto es posible si nuestro pensar es concebido como un regresar mediante la refle-
xion a lo que se vive y se experimenta en el mundo de nuestro diario vivir, para confrontarlo
criticamente con el significado del ser humano y con las pautas éticas que deben orientar
nuestro trascender.

La reflexion sera significativa y de alcances existenciales, si hemos realmente aprendido
a percibir, superando el percibir ingenuo de la actitud natural que afirma la realidad como lo
que se encuentra al frente, como algo auténomo y finiquitado en su ser y en su significado,
y que, inclusive, lleva al hombre a pensarse como un simple ente entre los entes del mundo
y no como la subjetividad del mundo. Gracias al pensar reflexivo, el estudiante alcanza la
representacion cognoscitiva, valorativa, imaginativa y afectiva de si y de su mundo. Y eso es
posible porque el cuerpo posee la posibilidad de flexionar-se sobre si y de reflexionar sobre
el mundo. La reflexion y lo pre-reflexivo (corpdreo) son las dos caras del constituir mundos
humanos.

Ademas de perceptiva y reflexiva, la educacién requiere ser critica. Ella debe capacitar
al estudiante para interrogar al mundo de la vida en toda su riqueza (y también en toda su
pobreza), teniendo en cuenta que el primer acercamiento a esta interrogacion es corporeo e
intersubjetivo. Es a partir de este primer acercamiento que le otorgamos o nos apropiamos
del sentido que los hombres ya le han dado al mundo. Pero los sentidos no son como las
cosas que simplemente se encuentran ahi frente a nosotros. Pero los sentidos deben ser apro-
piados y constituidos. Partiendo del mundo de la vida, en el cual todo sentido se origina, el
estudiante requiere aprender a analizar sus vivencias para convertirlas en experiencias cons-
cientes, en experiencias comprendidas, en experiencias puestas en relacion con otras, tanto
propias como ajenas, para otorgarles continuidad, coherencia y valor.

La corporeidad nos ensefia que estamos en el mundo con los otros. A través del dialogo y
del encuentro facilitado por la percepcién, aprendemos a no tener la inica “Razo6n”, a no ab-
solutizar nuestros puntos de vista, a convertir los puntos de vista en pensamiento colectivo.
Gracias a nuestra posibilidad de percibir, nuestra verdad deja de ser adecuacion del sujeto
con el objeto para convertirse en un acontecimiento en el que los sujetos se implican entre
si y se implican con el mundo. La verdad acontece en el didlogo, en el encuentro, pues en
él se concilian la identidad y la diferencia, la unidad y la diversidad. La tarea del aprender
y ensefiar a percibir debe hacerse mas pronto que tarde porque en aprender a percibir se nos
va la vida.
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(0 LUGAR DA ESCOLA NOS TEMPOS ATUAIS

Manoel Maria Silva Negrao®

Derli Juliano Neuenfeldt?

10 DESPERTAR DO TEMA

O presente capitulo emerge de uma dissertacdo de Mestrado em Ensino, cuja pesquisa
debrucou-se sobre o uso do WhatsApp nas aulas do 1° ano do Ensino Fundamental no perio-
do da pandemia de Covid-192. O uso das tecnologias digitais como recurso didatico-pedagé-
gico, nos levou a refletir sobre o lugar da escola nos tempos atuais.

Quando se olha para nossas escolas a partir de uma visdo holistica, relacionando as
vivéncias escolares com a vida em sociedade, articulando os projetos e conhecimentos pro-
duzidos na escola com o mundo contemporaneo, percebemos o quanto ela é miope, algumas
vezes, desfocada da realidade, proporcionando a jovens e criangas sentimentos de cons-
ciéncia social tdo pequenos e insignificantes que ndo se sentem encorajados e potentes as
mudangas que sdo capazes.

Nesse sentido, nos indagamos: Qual o lugar da escola nesse novo contexto pos-pande-
mia? A escola contemporanea ainda consegue responder as necessidades dos estudantes que
hoje transitam dentro dela? E uma escola ainda ‘conectada’ com os tempos pretéritos? E uma
escola dissociada da vida moderna? As escolas ainda lutam pelos ideais de educagdo publica
de qualidade, democracia, cidadania, tdo importantes para formagao das novas geracoes?

A partir desses questionamentos, nos propomos a analisar, refletir e apontar alguns ca-
minhos para a escola atual. Esperamos poder contribuir com as discussdes sobre o papel da
escola na sociedade da informacdo e da cibercultura.

! Mestre em Ensino pela Universidade do Vale do Taquari — Univates. Docente do Governo do Estado do Ama-
pa. manoel.negrao@universo.univates.br

2 Doutor em Ciéncias: Ambiente e Desenvolvimento Universidade do Vale do Taquari — Univates Lajeado, RS
— Brasil. derlijul @univates.br

3 Em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela Organizacdo Mundial da Saide (OMS) como
uma pandemia. Com a populagdo mundial vivendo em contexto de pandemia devido a COVID-19, as escolas
publicas e privadas tiveram sua organizacdo escolar repensada em 2020 e 2021. Os alunos tiveram que se
ausentar do espaco fisico da escola. Devido ao distanciamento e isolamento social, professores foram levados
a reorganizar suas aulas e suas praticas pedagdgicas precisaram ser adequadas ao novo momento que surgia.
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200 DISCIPLINAMENTO A ONIPRESENCA DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Para falarmos do hoje, do agora, precisamos retornar ao passado e fazer algumas refe-
réncias as escolas que nossos pais e avos estudaram. A escola do inicio e meados do século
XX no Brasil, era voltada para as elites, com professores formados para assegurarem a edu-
cacdo classica, direcionada aos grandes temas da humanidade, estudavam: latim, francés,
literatura, histéria da arte, filosofia, etc., em espacos com salas de aulas amplas, patios gran-
des e enormes corredores. Era uma educacao publica, mas de pouco acesso; quem conseguia
terminar o ginasio (atual Anos Finais do Ensino Fundamental) era detentor de uma formacao
basica sélida (MOSE, 2014).

Um outro modelo de escola que ficou caracterizado, principalmente depois da Segunda
Guerra (1939-1945), com o incremento da visdao desenvolvimentista, inspirada na linha de
montagem, que passou a dividir o trabalho humano com a intencdo de maior produtividade;
essas caracteristicas vém para dentro das escolas nesse periodo histoérico, em que a segmen-
tacdo e a divisdo na formagdo humanista se intensificaram. A fragmentacao do trabalho faz
com que o trabalhador adquira, através do treinamento e da repeticio uma produtividade
para a inddstria, porém, também contribui para ndo enxergar a producdo como um todo,
‘produzindo’ um sujeito alienado. E nessa escola com caracteristicas mais instrumental, téc-
nica, de formacdo voltada para o mercado de trabalho, em que sai de agdo a visao humanista
e incorpora-se a formacao técnica para o desenvolvimento industrial. Conforme Ghiraldelli
Janior (2015, p. 134):

O espirito do desenvolvimentismo inverteu o papel do ensino publico, colocan-
do a escola sobre os designios diretos do mercado de trabalho. Dai a énfase na
proliferacdo de uma escola capaz de formar mao de obra técnica, de nivel médio,
deixando a universidade para aqueles que tivessem vocacao intelectual.

Essa escola, puramente técnica, industrial, desagua nos anos que antecedem ao movi-
mento denominado de Golpe Militar, no Brasil, a partir de 1964, e que se vé presente na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 5.692 de 1971, que reformou o ensi-
no de primeiro e segundo graus, com objetivo em reafirmar o ensino técnico para 0os menos
favorecidos social e financeiramente e, deixar para os mais abastados sociais a educagao
superior.

Nesse periodo, temos a presenca do educador Paulo Freire (1921-1997), que com seus
ideais marcou a educacao mundial e brasileira. A partir de uma acao (educar jovens e adul-
tos) estabelece os rumos, que mais na frente, denominamos de pedagogia freireana, peda-
gogia libertadora ou pedagogia conscientizadora. Nessa pedagogia, a escola deve ajudar a
construir os “sujeitos da histéria”, desvinculando o ser passivo, submisso, que a sociedade
do momento almejava. Fazia-se necessario romper com os ditames dos governos militares,
para ajudar na libertacdo dos homens e mulheres brasileiros. Para Paulo Freire, a escola ofi-
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cial, além de autoritaria, favorecia os anseios impostos pelos governos militares, sendo inca-
paz de se colocar ao lado dos “oprimidos”, ocasionando um cenario repassado pelas escolas
como uma realidade cada vez mais desconectada do concreto (GHIRALDELLI JUNIOR,
2015).

A escola, ap6s o golpe do regime militar de 1964 e, a partir de 1968 (reforma do en-
sino superior), e 1971 (reforma do primeiro e segundo graus) se configura pela censura e
disciplina autoritaria imposta pelos militares, eliminando as reflexdes e saberes criticos dos
ambientes educacionais, até mesmo, banindo a disciplina filosofia dos meios académicos.
Nesse sentido, a escola passa a ter como propoésito ‘produzir’ um aluno com bom compor-
tamento, disciplinado, para seguir a ordem e, consequentemente, um aluno com medo de se
posicionar publicamente, medo de pensar e expor suas ideias contrarias ou criticas ao que
estabelecia como correto o regime militar. Conforme Mosé (2014, p. 50), “durante vinte
anos foi proibido pensar na sociedade brasileira, especialmente na escola, foco de resisténcia
ao regime”.

No periodo conhecido como redemocratizagao brasileira, término dos governos milita-
res, de 1985 para frente, o que se verifica, principalmente com a promulgacao da nova Cons-
tituicdo Brasileira, em 1988 e homologacao da nova LDBEN 9.394, em 1996, sdo posicoes
de reabertura das escolas para o ingresso da (re)construcao e consolidacao da cidadania e
democracia no ambiente escolar. A nova Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1998) é chama-
da de constituicao cidada, certamente por ser uma das mais avancadas quanto aos direitos
sociais, comparando com as anteriores. Uma caracteristica dessa nova Constituicdao é que a
educacdo ndo consta somente no seu capitulo proprio, mas também é referendada em outros
artigos de outros tépicos da Carta Magna, como no titulo sobre direitos e garantias funda-
mentais, onde a educacao aparece como um direito social, ao lado da saude, do trabalho, da
seguranca, etc. No capitulo sobre a familia, a crianca e o idoso, a educagdo também consta.

A LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996), reitera o direito a educacao, garantido na Consti-
tuicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e, (re)afirma os principios da educacao e os deveres
do Estado em relacdo a educacdo escolar ptiblica, dispondo responsabilidades, em forma de
colaboragdo, com Unido, Estados, Distrito Federal e os Municipios. Com a educacdo escolar
se desenvolvendo, predominantemente por meio do ensino em instituicdes proprias, que
devera vincular-se ao mundo trabalho e a pratica social, e possibilitar a valorizacdo da expe-
riéncia escolar. A educacdo brasileira passa a considerar também como modalidade da edu-
cacao, transitando por todos os niveis de ensino, a educacdo a distancia, que deve atender aos
estudantes em tempos e espacos diversos, com a utilizacdo das tecnologias de informacao
e comunicagdo. Fazemos referéncia a educacgdo a distancia para percebermos o sentido que
pode ser alcancado pelas escolas, principalmente quando envolvem a extensao de espacos e
tempos das salas de aula.

Diante desse contexto educacional que é afetado pelo crescimento do uso das tecnolo-
gias digitais faz-se necessario discutir como a escola se posicionara ap6s marco de 2020, a
partir do decreto federal de isolamento e distanciamento social, provocado pela pandemia do
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coronavirus da COVID-19, onde a escola ampliou-se em tempos e espagos e provocou mui-
tos estudos e discussdes sobre o seu lugar no pos contexto de pandemia. Nesse periodo mui-
tas experimentacoes pedagbgicas ocorreram, a maioria com o uso de tecnologias digitais.

A escola de hoje, ndo pode se limitar a apenas preparar para o “progresso” de alguns
membros da sociedade, como se pensava no inicio do século XX. Devemos pensar em uma
escola que garanta a estabilidade do individuo e a paz social, contribuindo para a sobrevi-
véncia da humanidade, ultrapassando os ideais da escola publica e gratuita para o discurso
de uma escola, além de obrigatodria, necessaria para todos.

A escola que apresentava muros determinando seus limites de atuacdo, aos poucos, vai
ficando no século XIX e XX, principalmente se olharmos para as praticas pedagdgicas im-
pulsionadas pelo contexto de pandemia. A escola pede novos espacos, além do fisico, e busca
novos tempos, fora do ambiente convencional que chamamos por séculos, de escola. Uma
escola com estudantes cada vez mais antenados e conectados com o mundo em sua volta e,
necessitando de professores que ajudem na travessia do mundo fisico para o mundo digital,
sem perder de vista o respeito pelo proximo, os valores morais e éticos, e que ajude a construir
pontes a partir das informacgoes que a rede de comunicacao e informagdo nos proporciona, em
busca de novos conhecimentos.

Porém, temos que compreender as tecnologias digitais também oferecem riscos. Con-
forme Sibilia (2012, p. 158), “em contraste com o instrumental ja antiquado que as escolas
ainda insistem em usar, parecem ser mais eficazes as novas formas de atar os corpos contem-
poraneos aos circuitos integrados do universo atual”. A saida do confinamento e do tranca-
fiamento nas escolas, principal mecanismo de poder de outrora, proporcionado num espago e
num tempo minuciosamente controlados e regulamentados que estamos abandonando, surge
um questionamento: Qual seria 0 modelo atual dessa ‘nova’ sociedade informatizada, onde
0s corpos estdo atados e conectados, com uso constante dos smartphones, redes sociais,
e-mail e outros, que esta substituindo a sociedade de antigamente?

Essa escola multidimensionada pelas tecnologias digitais, requer educadores flexiveis
com relagdo ao conhecimento, dispostos a aproveitar as diversas oportunidades que o mundo
moderno proporciona, se possivel, um docente menos resistente ao novo, que esteja aberto
a aprender e se tornar um “novo professor”, com olhar além da sua disciplina ou area de
atuacdo, que possibilite atencdo ao curriculo integrado as outras areas do conhecimento e,
principalmente, com olhar diferenciado para a utilizacdo das tecnologias digitais na educa-
¢ao (escola) e no ensino (aulas).

Tomando como base essas reflexdes, compreende-se que a escola deve ser um ambiente
social para que o estudante estabeleca relacoes de vivéncia, de pertencimento com a institui-
¢do, sem a pregacao de outrora e constante de preparacao para a vida futura. A vida é agora,
ja! Dessa forma, a escola deve ser vivida pelos estudantes em sua plenitude, no presente e
com olhar para o futuro, com objetivo de possibilitar aos jovens e criangas, resolver os pro-
blemas presentes da sociedade de forma auténoma, responsavel e com tolerancia, ao invés de
buscar uma formacao para o jovem, muitas vezes, imprevisivel, distante, fora do contexto.
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Se simplesmente esperarmos que o futuro se torne presente — ou seja, se esperar-
mos até que dados sobre novas formas de ensinar e aprender entrem em cena —,
eles continuardo a competir com outros dados, e pouca coisa ird mudar (HORN;
STAKER; 2015, texto digital).

Também ndo podemos agir ou pensar de forma ingénua que a simples mudanca de atitu-
des com relacdo ao ambiente escolar fara toda a reconfiguracdo para uma escola moderna. A
escola é um lugar de poder, em que alguns tentam impor suas posi¢oes pedagdgicas, politicas
e ideologicas em detrimento de outros. Muitas vezes, a critica feita a escola, passa por um
ataque frontal aos conteidos, que possibilitariam aos estudantes compreender a realidade,
se posicionar de forma critica e reflexiva, por meio de opinides construidas nas discussoes
em salas de aula; dai, entende-se a narrativa de politicos, pais, especialistas, sobre a escola
sem partido. Uma escola sem posicionamentos sociais, politicos ou econdomicos dos profes-
sores, além da exposicao, literal, dos conteudos das disciplinas. Despolitizar as escolas nao
é o caminho, essa inseparabilidade da escola e a politica ndo reflete o ato de educar, como
se a educacdo fosse neutra ou isenta das questdes da sociedade e, s6 serve para perpetuar os
interesses de quem domina a sociedade. Contrario a essa posicao, entende-se que:

O problema permanece em aberto. E pode ser recolocado nos seguintes termos:
é possivel encarar a escola como uma realidade historica, isto é, suscetivel de ser
transformada intencionalmente pela agdo humana? [...] a escola é determinada
socialmente; a sociedade em que vivemos, fundada no modo de producdo capi-
talista, é dividida em classes com interesses opostos; portanto, a escola sofre a
determinacdo do conflito de interesses que caracteriza a sociedade (SAVIANI,
2018, p. 82).

Para alguns estudiosos (TONIN; MACHADO; DIAS, 2020), a experiéncia de ensino
remoto emergencial que tivemos, em nossas escolas, mesmo que de maneira forcada devido
ao contexto pandémico, sacrificou o entendimento mais maduro e consciente do que seria a
utilizacdo das tecnologias digitais. As acOes de retomada das atividades pedagogicas aconte-
ceram mais no ambito do possivel para 0 momento, com propoésito de continuidade e nao de
compreensao do uso das tecnologias digitais em sala de aula. Muitas escolas, principalmente
as publicas, foram lancadas ao ensino remoto sem o minimo de aparato tecnolégico.

No artigo “2020 Nas Telas: Escola Online para Criancas em Fase de Alfabetizacdo”
(TONIN; MACHADO; DIAS, 2020), as autoras preocupam-se com o uso do dispositivo
movel eficiente ou de acesso a internet. Com as aulas passando pelas telas, muitas criticas
surgiram, a ponto de indicar que a escola publica digital ndo funcionou. O revés do pen-
samento também deve ser analisado: o poder publico evidenciou a grande exclusdo dos
estudantes, sem acesso a internet € outros meios digitais e, sem as devidas politicas publicas
de contencdo do caos. Nesses casos, ndo tém como salvar as escolas publicas somente com
metodologias ativas ou lousas digitais. Falta-nos o basico.
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Mas, ha de se olhar também para aquilo que produzimos pedagogicamente na pandemia,
como as percepcoes resultantes da experiéncia, onde essa experiéncia nos impulsiona a bus-
car melhorias na qualidade da educacao publica, com a utilizacdo das tecnologias digitais,
inclusive as moveis (celular, tablet) e os aplicativos comunicacionais (WhatsApp, Telegram)
que podem ser vistos como recurso didatico aos processos de ensino e aprendizagem. Como
afirma Larrosa (2014, p.12), “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca”. Podemos afirmar, a partir do
autor, que nunca se passaram tantas coisas, em tdo pouco tempo, devido ao contexto pandé-
mico, que a experiéncia é cada vez mais rara, pela abundancia de opinido e de informacao,
nos deixando com aspectos de uma antiexperiéncia. E, frente a uma forte tendéncia de reto-
madas das aulas presenciais nos moldes anteriores a pandemia, ha de se questionar se a do-
céncia no periodo de isolamento social se constitui numa experiéncia ou se limitou-se a um
carater meramente transitorio, emergencial, como a propria denominagao utilizada expressa:
ensino remoto emergencial.

A escola precisa ser considerada pelos agentes do poder ptiblico, pelos professores, pela
gestdo escolar, pelos alunos e pelos pais, como um lugar que se apresente como um labo-
ratorio vivo, que se viva a experiéncia de forma intensa e constante, que seja um local de
e para formagdo de todos que ali encontram-se. E que esse local, seja produtor de saberes,
ndo meramente reprodutor; que seja um local em que os olhos estejam voltados, também,
para as universidades, como forma de se aproximar para entender que a escola depende das
universidades e vice-versa, que ndo existe uma separacdo. O professor formado nas Univer-
sidades tem como ambiente de atuacdo as escolas, sejam elas da educacao infantil, ensino
fundamental ou ensino médio. O saber construido nos meios académicos em sintonia com
a realidade das escolas pode proporcionar aos futuros professores construir uma identidade
propria, que auxilia a estabelecer melhores relacdes, aprendendo a perceber suas agoes as
necessidades dos estudantes. Como afirma No6voa e Alvim (2020, p.3) “hoje, ndo é possivel
pensar a educagao e os professores sem uma referéncia as tecnologias e a ‘virtualidade’. Vi-
vemos conexdes sem limites, num mundo marcado por fraturas e divisdes digitais”.

Dessa forma, a escola, de maneira mais ampla e o professor, para as suas aulas, deman-
dam construir adaptagdes curriculares no sentido de trazer para dentro das institui¢oes esco-
lares contetidos da vida dos estudantes, praticos, concretos, reais, como afirma Paulo Freire
(2019, p. 260):

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola,
o dever de ndo so respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das
classes populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica co-
munitaria —, mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir
com os alunos a razao de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino

dos contetidos.
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O entendimento é que nossas escolas realizem as pontes necessarias ao conhecimento,
ofertado pelas instituicdes escolares, relacionando com os anseios dos estudantes que fre-
quentam esses espacos. Deve ser um espaco que valorize as diversas culturas, nao s6 a de
quem transmite ou produz o conhecimento, mas que seja reconhecida e discutida a cultura
do “outro”, considerando que ambos, professores e alunos, sdo seres culturais. Na sociedade
complexa e multifacetada que vivemos, a escola precisa ser pluralista, dando sentido a todas
as visoes, formas de viver e possibilidades de realizacdo, com intuito de desenvolver uma
maior compreensao sobre o mundo contemporaneo.

Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 41) propdem:

Em escolas com menos recursos, podemos desenvolver projetos significativos e
relevantes para os estudantes, ligados a comunidade, utilizando tecnologias sim-
ples — como o celular, por exemplo — e buscando o apoio de espagos mais conec-
tados na cidade. Embora ter boa infraestrutura e recursos gere muitas possibili-
dades de integrar atividades presenciais e on-line, muitos professores conseguem
realiza-las de forma estimulante com recursos tecnol6gicos minimos.

Na experiéncia vivida, sentida e tocada pelos profissionais da educagao, nesses tempos
de pandemia, em escolas publicas, foi de enfrentamento as possibilidades do ensino remoto
emergencial, utilizando o celular, em escolas publicas com escassos recursos tecnolégicos,
em que 0s pais e responsaveis dos estudantes, sem as minimas condi¢Oes, muitas vezes para
o atendimento emergencial que a escola solicitava. Em muitas escolas publicas, a auséncia
do aparelho celular em diversas residéncias foi um transtorno nesse periodo de aulas remotas,
ou muitas vezes, no horario da aula on-line, o celular era compartilhado com outra crianca
da moradia para atender outra escola, ou os pais tinham que sair para trabalhar e levavam o
celular. Junte-se a isso, a auséncia de internet para as aulas remotas, ocasionando a falta de
conectividade, impossibilitada pelas questdes financeiras das familias que ndo podiam pagar
por uma internet de banda larga, ou mesmo, adquirir dados moveis para acesso. Conforme os
estudos de Negrao e Neuenfeldt (2022):

A escolha pelo aplicativo WhatsApp se deu por considerar a possibilidade dos
pais, em sua maioria, ter o celular em casa para as interagdes que as aulas media-
das pelo WhatsApp iriam propor. No entanto, o que se percebeu foi que a pan-
demia do coronavirus escancarou, na educagao publica, as desigualdades sociais,
econdmicas, tecnologicas existentes, causando um abismo entre aqueles que pos-
suem o dispositivo movel para as conexdes das aulas e os que sequer possuem 0
celular (NEGRAO; NEUENFELDT, 2022, p. 5)

Por outro lado, existem escolas, inclusive publicas, com um aparato tecnologico mais
adequado para as atividades remotas com estudantes, possibilitando estratégias de ensino e
aprendizagem satisfatorias. Dessa forma:
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As escolas mais conectadas podem integrar melhor a sala de aula, os espacos da
escola e do bairro e os ambientes virtuais de aprendizagem. Podem disponibilizar
as informacoes basicas de cada assunto, atividade ou projeto em um ambiente on-
-line [...] bem como fazer atividades com alguns tablets, celulares ou ultrabooks
dentro e fora da sala de aula, desenvolvendo narrativas “expansivas”, que se co-
nectam com a vida no entorno, com outros grupos e com os interesses profundos
dos estudantes (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 41)

Contudo, precisamos pensar uma escola que faca uso das tecnologias digitais para além
de disponibilizar informag0es basicas. Essa escola que se preocupava em transmitir o con-
tetido escolar de forma oral e expositiva precisa ser repensada, principalmente na compreen-
sdo do seu tempo e espaco. E, para isso acontecer, a integracdo de tempos e espagos, propor-
cionados pelas tecnologias € salutar para o ambiente escolar atual. O ensinar e o aprender se
interligam, entre os chamados mundo fisico e digital, sem desmembrar em dois mundos, mas
proporcionando um espaco ampliado da sala de aula, que se mistura e se hibridiza constan-
temente (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015)

Assim, buscando sintetizar as ideias expostas no texto, mas de forma alguma na intengao
de esgotar essa discussdo, pois o que se percebe é uma discussao eterna do meio escolar,
produzindo reflexdes, analises e novas compreensoes para futuras decisdes, propomos que a
escola atual repense alguns pontos que destacamos a seguir:

a) Os espacos e tempos, de ensinar e para aprender, devem ser repensados por todos os agentes
da educacao;

b) E preciso discutir a integracio dos espacos de aprendizagem, virtual e presencial, sem pen-
sar em sua substituicao;

¢) A interacdo e a mediacdo pedagodgica sdo caracteristicas fundamentais para uma educagao
de qualidade, seja presencial ou remota, ndo podemos perder de vista o “olho no olho” com
os estudantes;

d) O professor continua sendo importantissimo nos processos de ensino e aprendizagem, ele
ndo pode ser substituido pelas tecnologias;

e) Os alunos precisam ser considerados protagonistas desse novo jeito de ensinar e aprender;

f) A cultura dos alunos, o seu meio, é tdo importante quanto a realidade vivida pelos professo-
res, as vivéncias de um, ndo eliminam a cultura do outro;

g) As escolas precisam ser cidadas, democraticas e participativas para servir a todos que com-
pdem o seu entorno;

h) Refletir sobre o papel das tecnologias digitais e suas aplicacoes na educacao é essencial.

Como mencionado, sdo pontos para reflexdes, sem a intencao de eliminar as discussoes.
Analisando o poema “A Escola é”, de Paulo Freire (2003), quando ele afirma: “ndo se trata
so0 de prédios, salas, quadros, programas, horarios, conceitos... Escola é sobretudo gente,
gente que trabalha, que estuda, que alegra, se conhece, se estima”. O entendimento humano
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que deve ser considerado nas escolas, por todos os agentes educacionais, é importante para
o desenvolvimento das praticas pedagogicas, pois, acolhimento, empatia, respeito, sao fun-
damentais e basilares do contexto escolar que almejamos.

A falta de conexdo da escola com o cotidiano do aluno e com os anseios da socieda-
de, ndo é prejudicial somente no desenvolvimento cognitivo dos estudantes, pois dificulta
na capacidade de estabelecer relacoes mais amplas e complexas, mas impede a pratica da
cidadania, a vivéncia democratica, a busca por justica social, pois, os estudantes se veem
isolados, sem conseguir estabelecer vinculo direto do que é estudado nas escolas com o seu
projeto de vida e com a vida em sociedade, refletindo em um ser incapaz de intervir para
modificar a sua existéncia. Conforme Mosé (2014, p. 51), “participar da sociedade, interfe-
rir em suas instancias, construi-la, nos dd uma sensacao de pertencimento que nos fortalece
e fortalece os acordos”.

A escola constroi a igualdade na medida que vai construindo o ‘tempo livre’ — suspen-
dendo o peso das questdes sociais, na propor¢ao que vai, temporariamente, interrompendo
ou adiando o passado e o futuro, como se criasse, assim, uma brecha no tempo linear. E co-
mum ouvir nas escolas: “Vocé vai precisar disso mais tarde para sua vida melhorar”, como
se esperasse o tempo certo. Nossos jovens vao sendo sufocados para escolher a disciplina,
o curso apropriado ou a profissdo eterna. Para romper com essa escola que usa o tempo e a
l6gica instituida por ela, € preciso trazer os estudantes para o tempo presente, ‘suspendendo’
as atividades da familia, da sociedade, do mercado de trabalho, pois, assim se libera a carga
potencial do seu passado quanto da pressdao de um futuro. Precisamos atrair os alunos para o
tempo presente, o aqui e agora. Como afirma Masschelein e Simons (2014, p. 19) “os alunos
sao tirados de seu mundo e levados a entrar num novo”. Com isso, ha uma suspensao, de
um lado, e uma libertacdo para outras possibilidades, construindo na escola o tempo como
presente e um lugar para possibilidades e liberdade. A escola se apresenta para aproximar os
alunos, como um meio sem um fim, onde os caminhos devem ter as marcas, impressoes e
vestigios de quem esta passando por ‘ali’, sem precisar olhar, de imediato, o ponto de chega-
da, mas aproveitar cada passo dado.

Sendo assim, ndo podemos mais nos limitar, em nossas escolas, a uma chamada edu-
cacdo literaria cultural, em cima das linguas, das artes ou da histéria — somente, e a uma
cientifica (natural), como a matematica, a fisica, etc. O uso da tecnologia afeta cada parte
da vida de hoje, e, a escola deve ser este lugar e espaco para “libertar” essa tecnologia e
colocar a servico da comunidade que o assiste. E, como professor, é nossa responsabilidade
pedagogica e social propor situacdes de ensino e aprendizagem. Impossibilitar o aluno de
fazer essas travessias pedagogicas seria negar as criancas e jovens a oportunidade de renovar
a sociedade.
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3 POR UMA ESCOLA CONECTADA A SEU TEMPO £ CIENTE DO SEU PAPEL

Nesse artigo iniciou-se levantando algumas questoes, entre elas: “Qual o lugar da escola
nesse novo contexto pos-pandemia? A escola contemporanea consegue responder as ne-
cessidades dos estudantes que hoje transitam dentro dela? A partir desses questionamentos
nos propomos a refletir e fundamentar essa discussao com autores que abordam a escola do
passado e a escola atual. Passa-se por uma escola aprisionada para uma escola sem barreiras;
uma escola de imposicao de limites (espaco e tempo) para uma escola sem fronteiras.

Diante disso, constatamos que a escola pode se apresentar como uma institui¢cao social
de criacdo de possibilidades para ruptura ou acomodacado, proporcionar compreensao critica
para quem vivencia a escola ou de benevoléncia com a reproducdo da sociedade, perpe-
tuando a hegemonia existente; de transmissao de conhecimentos historicamente acumulados
ou uma escola onde o curriculo possua multidimensao, onde os alunos vao além do que é
estabelecido para estudar, em que possibilita agregar conhecimentos para torna-los vivos,
concretos e dinamicos para a vida em sociedade.

A escola é convidada a caminhar junto com a evolugdo da sociedade atual, sendo cons-
tantemente provocada quanto aos procedimentos metodologicos utilizados, a estrutura cur-
ricular a ser desenvolvida, pensada e atualizada para atender os alunos, a ampliagdo do uso
de estratégias de ensino que envolvam as tecnologias digitais. Nesse sentido, que a fungdo
do professor vai além de repetir informacdes e se faz necessario a difusao dos conhecimen-
tos de forma mais eficaz por outros meios, contribuindo para a competéncia do professor se
movimentar no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento dos estudantes.

O caminho que esta sendo tracado pelas escolas, no Brasil, que foi impulsionado pela
pandemia do coronavirus da COVID-19, como ja mencionamos, onde muitas institui¢oes se
langaram as aulas remotas, proporcionando “um nuimero cada vez maior de estudantes expe-
rimentando a aprendizagem virtual, embora continue a frequentar suas escolas tradicionais
fisicas — um fenémeno chamado “ensino hibrido” (HORN; STAKER; 2015, texto digital).
Essa escola atual que oportuniza aos alunos um novo jeito de aprender, com suporte das
tecnologias digitais, com uso de acesso a internet, celular e aplicativos vém ao encontro com
0 que esta se chamando de inovacao disruptiva na educacgao, proporcionando outras qualida-
des ao aparato tecnoldgico da forma diferente que o estabelecido. Conforme Horn e Staker
(2015, texto digital), “de modo geral, sua nova definicao de qualidade gira em torno de um
beneficio, como acessibilidade, conveniéncia, viabilidade ou simplicidade”. Eo ponto a ser
analisado e discutido para novas compreensdes como possiveis reconfiguracdes das nossas
escolas.

Para efetivar e legitimar o uso didatico-pedagogico dessas tecnologias digitais como re-
curso em sala de aula, a escola deve assumir uma postura mais democratica e participativa,
proporcionando o envolvimento dos agentes da educacao (professores, alunos, responsa-
veis...) na discussao de sua implementacao.
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Outro ponto a considerar, citando Anisio Teixeira (1900-1971), em um discurso em 1947,
“a escola sempre foi um dos deveres mais relegados e menos sérios do Poder Publico; a po-
litica, a cadeia, foram sempre mais importantes do que a escola publica” (ROCHA, 2002, p.
36). Torna-se importante e necessario que precisamos rever muitas ideias nas escolas, porém,
o planejamento e as acOes de quem executa as politicas publicas que chegam até as escolas
devem ser de seriedade e responsabilidade para que a finalidade da instituicao escolar - formar
a geracdo presente e futura, de forma sélida e comprometida com a humanidade — aconteca
sem grandes percalgos.

A escola é o grande espaco de producao de cultura, o local que proporciona aos alunos,
além dos conhecimentos e conteudos historicamente acumulados, uma compreensao critica
dos momentos histéricos em que a sociedade vai se transformando, conforme as diversas
forcas de poder. E por dentro das escolas, que as rupturas com o momento social, politico,
hegemonico, vai se confrontando para dar novos rumos a sociedade que almejamos como
certa, justa e fraterna, sem se tornar escrava das tecnologias e, sem possibilitar o reducionis-
mo do papel do professor.

A escola aberta, sem distancia, sem barreiras, do ‘tamanho do universo’, que se vislum-
bra com o auxilio do uso intensivo das tecnologias e das redes digitais, precisa ser vista,
pensada e planejada a partir de uma nova mentalidade, onde alunos estdo préximos, em
conexao, independente do espaco que estejam; e distantes, pelo fato de ndo estarem conec-
tados. Contudo, devemos ‘movimentar’ a escola sem a intensidade da sociedade da informa-
¢ao e comunica¢ao, onde num piscar de olhos, tudo muda, tudo se altera. O tempo da escola
deve ser diferente das constantes modificacdes que a sociedade atual passa, ndo deve ser ao
ritmo agitado e alucinante de musica do TikTok¢, mas ao ritmo humano, do passo seguro e,
as vezes, pausado.

E, quem pode ligar ou (re)ligar para conectar e ajudar os alunos nessa travessia é o pro-
fessor. O protagonismo do professor é determinante para possibilitar os elos que entrelacam
para as mudangas na educacdo e na escola. O simples dispositivo mével na mdo ou no bolso
dos alunos nao lhe possibilita conhecimentos, muito menos ajuda para compreensao critica
da realidade; é necessario o professor, para ajudar o aluno a aprender a pensar e se encontrar
com o conhecimento.

4 O TikTok, que se consagrou em 2019, é uma rede social de videos curtos que permite compartilhar clipes
divertidos com duracgdo entre 15 e 60 segundos. O app faz sucesso principalmente entre o publico jovem, que
usa a rede social para seguir perfis, compartilhar e postar videos, musicas e interagir com outros usuarios.
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EDUCAGAO FISICA ESCOLAR: AINDA HA LUGAR
PARA 0 CORPO NA ESCOLA EM TEMPOS DIGITAIS?

Derli Juliano Neuenfeldt!

TINICIANDO 0 DIAL0GO

Iniciamos esse capitulo, remetendo-nos ao titulo, Educacdo Fisica Escolar (EFE): ainda
ha lugar para o corpo na escola em tempos digitais?, uma pergunta ou talvez seja melhor di-
zer uma incerteza que paira sobre o lugar do corpo, no ensino formal. Os avangos tecnolégi-
cos digitais impulsionam mudangas nos métodos de ensino, possibilitando que eles ocorram
de forma virtual, sem a presenca fisica de alunos e professores na escola. Por outro lado, ja
ndo faz mais sentido ir para a escola, para receber informagdes que estdo disponiveis na In-
ternet. Nesse tensionamento que nos leva a refletir sobre o papel da escola, identificam-se os
defensores de que ela deve acentuar a preparacao para o mercado de trabalho, para futuros
processos seletivos direcionados ao ingresso no Ensino Superior ou preocupar-se, principal-
mente, com a formacdo humanistica.

A EFE, por sua vez, é assombrada novamente com questdes ja debatidas em outros
momentos, tal como a necessidade de justificar o seu lugar no curriculo escolar, frente aos
alunos, aos demais componentes curriculares e as politicas educacionais. Isso é evidenciado,
por exemplo, na instituicdo das diretrizes do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017), que a si-
tua na area das Linguagens e Tecnologias, tendo lugar na formagao geral, mas com presenca
incerta nos itinerarios formativos.

Essa constatacdo nos leva a questionar os caminhos que o ensino na Educagdo Basica
trilhara: serd que tenderemos a diminuir a presenca fisica dos alunos na escola? Sera que
componentes curriculares como a Educacao Fisica, cuja esséncia formativa esta na experi-
mentacao corporal, tendem a perder cada vez mais espaco ou até desaparecer do curriculo?

Essa discussdo sobre o lugar do corpo na escola é reflexo ndo s6 das modificagdes so-
ciais advindas do avanco da cibercultura (LEVY, 2010; LE BRETON, 2013), mas também
da compreensdo que temos sobre o papel da escola. A supremacia da educacao intelectual
sobre a educacao corporal vem sendo denunciada ha bastante tempo, bem como a exaltagao

! Doutor em Ciéncias: Ambiente e Desenvolvimento pela Universidade do Vale do Taquari-Univates. Professor
do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino e do Curso de Educacéo Fisica da Univates.
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da necessidade de aprender a ler, a escrever e a calcular, habilidades consideradas essenciais,
enquanto outras sao desmerecidas. Essa hierarquizacdo de saberes fragiliza o corpo, pois
se ignora que o mundo nos chega pelos sentidos corporais. No ato de pensar o corpo se faz
presente na sua plenitude, por mais que queiramos nega-lo.

Portanto, tomando como ponto de partida o corpo, propomo-nos a discorrer sobre o lugar
da EFE, componente cuja esséncia é o movimentar-se. Nessa discussao, iniciamos tratando
da insercdo da Educacdo Fisica na escola e seus propositos. Na continuidade, debatemos
sobre perspectivas da Educacado Fisica escolar frente ao desabono do corpo (LE BRETON,
2013) e a expansao das tecnologias digitais.

200 DISCIPLINAMENTO A PERSPECTIVA CRITICA

A escola, nos diz Sibilia (2012), foi criada para atender e por em pratica as demandas do
projeto da modernidade. Houve necessidade de educar os cidaddos; eles precisavam apren-
der a ler, a escrever, a fazer calculos, a lidar com os nimeros, a dominar conhecimentos tteis
e praticos, para substituir dogmas e mitos, sem respaldo cientifico.

Para que a escola concretizasse seus objetivos, a disciplina tornou-se um lema. Por essa
razdo, a gindastica e os esportes foram aceitos e inseridos no contexto escolar, pois sao po-
tencialmente férteis para o disciplinamento. Até hoje, é comum ouvir pessoas dizerem que
colocardo seus filhos em escolas esportivas, para aprenderem a respeitar regras, normas,
entre outros, ou seja, aprenderem a ser disciplinados frente a uma expectativa de conduta
que a sociedade almeja.

Acompanhando a argumentacdo de Sibilia (2012), a escola é, portanto, uma tecnologia,
um artefato, destinada a produzir algo que esta ligado ao tempo que foi criado e instituido.
Na Idade Moderna, época da criacdo da escola, a aprendizagem se dava por meio da rela-
cdo individual com os objetos de aprendizagem, como o livro, o que exigia um exercicio
introspectivo e de isolamento para o estudo. Nessa perspectiva, para a aprendizagem, o mo-
vimento atrapalha, ou seja, o corpo precisa estar imovel, centrado no estudo, ou executar
movimentos previamente definidos.

Portanto, a Educacdo Fisica é inserida na escola, inicialmente, com a denominagdo de
ginastica, a partir do século XVIII, por meio do movimento ginastico europeu (Franga, Ale-
manha, Suécia, Dinamarca) e esportivo (Inglaterra) com o proposito de controlar os corpos.
Soares (2013) esclarece que o corpo é o lugar onde se buscou educar o novo sujeito, neces-
sario a nova ordem social, associada a Revolucao Industrial. Esse novo sujeito tinha que ser
disciplinado, seu corpo deveria ser ajustado para servir ao novo estilo laboral, acompanhar
o ritmo da producdo em série e atingir as metas estabelecidas. Esse corpo também precisava
cumprir com devogao o seu dever patriético. O movimento é permitido, mas ndo qualquer
movimento; apenas aquele que esta regrado e que ndo ameacga o controle do corpo.
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Esse corpo disciplinado também é perseguido na Inglaterra, por meio do ensino de es-
portes. Elias (1992), ao esclarecer as razdes que levaram esse pais a ser responsavel pela es-
portivizacdo da maioria dos passatempos, destaca o desejo de controlar os sujeitos por meio
do corpo. Por isso, conforme o autor, criaram-se regras escritas (leis), pois os passatempos,
praticas corporais que antecedem os esportes, eram baseados nos costumes, o que gerava
muitos conflitos entre os praticantes. As regras escritas contribuiam ndo s6 para saber como
se joga, mas também para inibir acdes consideradas indesejadas, como, por exemplo, o uso
extremo da forca fisica. Houve o desejo de controle das emog0es e dos sentimentos das pes-
soas. A premissa é que educando o corpo, educa-se o sujeito. Essa compreensao acarretou a
institucionalizagdo tanto da ginastica, quanto dos esportes, na escola.

A EFE, nos séculos seguintes, XIX e XX, continuou servindo os interesses do Estado,
seja no desenvolvimento da saude, seja na aptidao fisica ou na massificagdo do esporte.
Esses propositos levam a Educacao Fisica a desenvolver um trabalho centrado na perspec-
tiva de um corpo biolégico, ou seja, um corpo visto como um conjunto de musculos, 0ssos,
cartilagens, que é avaliado a partir do seu potencial de rendimento fisico e motor. Essa pers-
pectiva, de corpo-objeto, ndo reconhece que também somos um corpo social, que se articula
com o mundo e carrega consigo um contexto social. Ignora-se, conforme Grunennvaldt et al.
(2012), que o corpo vem para a escola impregnado de cultura, que as pessoas sao capazes de
criar e ndo apenas de imitar, conforme se esclarece:

Nao obstante os avancos da tecnologia que vao, gradativamente, substituindo o
homem no trabalho fabril ou nas linhas de producéo, ainda é comum o uso “do
corpo” como cobaia para testes fisicos ou laborais, com a intencdo de melho-
ramentos cientificos. Com efeito, olhemos para as atividades do dia a dia, com
énfase nas formas dos movimentos, quer no envolvimento no tempo do lazer,
nas praticas esportivas (normatizadas) e, até mesmo na escola. Elas nos sao apre-
sentadas como se ja fossem acabadas e completas, ou as mais perfeitas, como se
todos nos fossemos iguais e capazes de reproduzir e estabelecer uma relacdo de
significado razoavel a esse corpo—movimento (GRUNENNVALDT et al., 2012,
p. 382).

No Brasil, um novo olhar sobre o corpo passou a vigorar a partir da década de 1980. Uma
obra que marcou esse periodo, cuja primeira edi¢ao é de 1983, foi a Educacgdo Fisica cuida do
corpo... e “mente”, de autoria de Jodao Paulo Medina. Esse livro deu inicio a uma perspectiva
critica da Educagao Fisica, na medida em que questiona seu uso como instrumento de poder
e de dominacdo, a falta de qualidade do ensino, o reducionismo biol6gico de influéncia carte-
siana e positivista, a despolitizacdo das praticas fisicas e esportivas, muitas das quais, segundo
o0 autor, em edicdo revisada e ampliada, em 2017, ainda se mantém atualizadas.

Em 1991, outra obra, A Educag¢do Fisica no Brasil - A histéria que ndo se conta, de
Castellani Filho (2015), denuncia a relacdo da Educagao Fisica com os principios de eugenia
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raciais e a discriminacdo da mulher, nas praticas corporais. O autor também propde uma
Educacdo Fisica critica e compromissada com a transformacdo social.

Muitas obras vém na sequéncia, consolidando o Movimento Renovador da Educacao
Fisica brasileira. Propde-se olhar para o aluno como um sujeito histérico-social, que chega
a escola com um corpo que ja possui marcas de uma histéria de vida, que carrega uma cul-
tura. A Educacao Fisica entende que precisa romper com a compreensao de corpo-objeto ou
matéria-prima, conforme menciona Daolio (2006), na qual se molda o sujeito de acordo com
os interesses escolares, desrespeitando a cultura do aluno. Nega-se o sujeito que é corpo, que
tem sentimentos, desejos, interesses. Ainda cabe citar outros autores importantes que se de-
brucam sobre o estudo do corpo ou da corporeidade, entre eles: Silvino Santin, Wagner Wey
Moreira, Maria Augusta Salin Gongalves, Silvana Goellner, entre outros.

Desde o inicio dos anos de 1980 até hoje, quatro décadas se passaram. O que ha de dife-
rente em relacdo ao contexto social em que vivemos? Com certeza, um dos principais aspec-
tos trata da crescente expansao das tecnologias digitais nas nossas vidas. Ha de se pensar so-
bre como essa presenca afeta a escola e a Educacao Fisica Escolar. Sibilia (2012), remetendo
a escola como projeto da modernidade, questiona como ela dialoga com a sociedade atual:

E ndo é muito dificil verificar que, aos poucos, essa aparelhagem vai se tornando
incompativel com os corpos e as subjetividades das criangas de hoje. A escola se-
ria, entdo, uma maquina antiquada. Tanto seus componentes quanto seus modos
de funcionamento ja ndo entram facilmente em sintonia com os jovens do século
XXI (SIBILIA, 2012, p. 13).

Agora, que corpos sdo esses de hoje? Que novas subjetividades estdao sendo construidas,
tendo em vista a interacdo cada vez mais cedo das criancas com as tecnologias digitais? Ain-
da ha lugar para o corpo, na escola atual?

Le Breton (2013) destaca que esta ocorrendo uma ruptura profunda da relacdo do ho-
mem com o mundo, ou seja, caminha-se para o esquecimento do corpo, para a negacao dele.
A relacdo do homem com o mundo, que ocorria de forma fisica e sensorial, esta se modi-
ficando. Durante milénios, os homens caminhavam para ir de um lugar a outro, nadavam,
construiam os bens necessarios a sua subsisténcia. Nunca se usou tdo pouco o corpo como
na atualidade. Pelo fato de o esforco fisico ser desenvolvido por maquinas, a mobilidade, a
resisténcia do corpo ficam comprometidas, tanto que se necessita ir para academias de ginas-
tica, a fim de evitar as consequéncias do desuso corporal.

Conforme Le Breton (2013), soma-se aos avangos tecnolégicos, a cultura cibernética.
A navegacdo na Internet ou a realidade virtual propiciam o sentimento de que o corpo é um
estorvo, que precisa ser alimentado, cuidado, chegando ao desejo ou ao discurso radical de
suprimir o corpo da condi¢do humana. O corpo ndo esta mais a altura das capacidades exigi-
das pela Era da Informacao, por ser lento e fragil, conforme argumenta o autor.

0600



Na escola, muitas criticas ja vinham sendo feitas no sentido de que o corpo era esquecido
no ato educativo, ou seja, ensinava-se visando apenas ao intelecto. Porém, um dos lugares
onde o aluno se faz presente enquanto corpo é na Educacao Fisica. Nela, ndo tem como o
aluno nao ser corpo. O corpo esta visivel, esta a mostra. Com a pandemia causada pelo novo
coronavirus (Covid-19), em 2020 e 2021, que levou ao isolamento social como medida de
prevencdo a sadde, a principal alternativa para a continuidade das aulas, levando em conta as
condicdes fisicas e materiais de alunos e professores, foi o uso de tecnologias digitais. Dessa
forma, também a Educacdo Fisica escolar experimentou a virtualizacdo do corpo no ensino
remoto emergencial.

A analise de publicacoes sobre a Educacao Fisica Escolar no periodo da pandemia, em
estudo realizado por Neuenfeldt et al. (2022), trouxe como resultado duas posicdes relativas
ao uso das tecnologias digitais. Uma manifesta preocupacao com o fato de as tecnologias
digitais tornarem a aula, que tem por esséncia 0 movimento, mais um momento em que 0
aluno permanece sentado em frente a uma tela. Ja a outra percebe potencialidades no uso
das tecnologias digitais no desenvolvimento desse componente curricular, a medida que
elas ampliam as possibilidades de aprender sobre a cultura corporal de movimento, criando
novas formas de propor a experimentagao corporal.

Essa divergéncia no tocante a relacdo da Educacdo Fisica com as tecnologias fomenta a
discussao da identidade da Educacao Fisica, no sentido de pensar o seu objeto de ensino e o
seu lugar na escola. Nesse sentido, seguimos esse capitulo, tratando de perspectivas da Edu-
cacao Fisica na escola, olhando para o lugar do corpo e para a relacdao das criangas e jovens,
com as tecnologias digitais.

3 PERSPECTIVAS PARA A EDUCACAQ FISICA FRENTE
A0 DESABONO DO CORPO £ AO AVANGO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Falar de perspectivas nao é tarefa facil, pode-se dizer que é uma ousadia, considerando
o tempo volatil e incerto que vivemos. Contudo, arriscamos sinalizar alguns aspectos e de-
fender outros, a partir do que compreendemos que seja o lugar da Educacao Fisica na escola.
Concordamos com Vago (2022), quando afirma que a Educacdo Fisica ndo é um componente
isolado, mas se localiza na escola:

Pensar a Educacdo Fisica é pensar a escola, lugar social habitado por essas pessoas
envolvidas na realizacdo do direito aos conhecimentos socialmente produzidos.
Pensar a Educacdo Fisica é pensar o conhecimento que elegemos para constituir
seu programa de ensino. Pensar a Educacado Fisica é pensar em sua presenca na
escola, com sua responsabilidade de participar da formagdo cultural de pessoas
que estdo em posse de seu maior direito — seu direito ao seu corpo. Uma “oportu-
nidade” atravessada pelo real das experiéncias que vivemos (VAGO, 2022, texto
digital).
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Vamos prosseguir nossa arguicao com os autores Masschelein e Simons (2020), Sibilia
(2012) e Biesta e Picoli (2018), cujas proposicdes tém sido relevantes ao tratarem do lugar
e da defesa da escola, nos tempos atuais. De nada adianta defender a Educacao Fisica, sem
reconhecer a relevancia da escola. Nesse sentido, a questdao que se coloca é: Que escola
queremos ou qual é hoje o seu o papel? A escola tem sofrido severas criticas, entre elas, de
acordo com Masschelein e Simons (2020), de que esta a servico do capital econdmico, que
ndo prepara para a vida e para o mundo do trabalho, desmotivando o interesse da juventude
em ir a escola. Além disso, questiona-se se a sala de aula ndo esta obsoleta, inadequada para
época digital. Hoje, a aprendizagem ndo necessita mais estar ligada a um mesmo tempo e
espaco fisico. As tecnologias de informacdo e comunicacdo permitem a aprendizagem em
ambientes virtuais, um ensino individualizado, que pode ocorrer em qualquer momento e
lugar (MASSCHELEIN; SIMONS, 2020).

Corroboramos a constatacao de Sibilia (2012), para quem a escola criada para atender
aos interesses da Idade Moderna nao mais dialoga com os alunos de hoje. Contudo, nao po-
demos dizer que ela é autbnoma, pois sofre curricularmente as forcas externas que a obriga
a dar conta de competéncias e habilidades, a apresentar resultados satisfatérios em avalia-
¢Oes, a preparar os alunos para o mercado de trabalho. Mas, entdo, qual papel a escola pode
desempenhar hoje?

Biesta e Picoli (2018) apresentam duas compreensoes sobre o papel da escola. Uma en-
tende que ela tem o propo6sito de ensinar aquilo que a crianca ndo aprendera apenas por fazer
parte da sociedade, voltando-se, portanto, para as aprendizagens Uteis a sociedade. A outra,
que a escola é o lugar de transicao entre a casa e a rua, espago para experimentar coisas, sem
que tudo seja perfeito, reservando-se o direito de ser um lugar diferente da sociedade.

A pandemia da Covid-19 mostrou mais do que nunca a relevancia da escola, do ensino
na Educacdo Basica. Com o acesso as informagoes que as tecnologias digitais nos possibi-
litam, o repasse de contetidos ndo é mais o seu principal papel. Por outro lado, auxiliar os
alunos a buscar e a construir conhecimento é uma perspectiva essencial. Estamos imersos
num mundo de informacdes, mas o que fazer com elas, o que selecionar para estudar, por
onde comegar sdo orientacdes que os alunos precisam ter. Conforme Lévy (2013), um dos
maiores desafios do nosso tempo € lidar com o diluvio de informagoes que vivemos; portan-
to, auxiliar os estudantes a fazerem escolhas conscientes é um dos papéis da escola.

Biesta e Picoli (2018, p. 26) acrescentam outras atribui¢des a escola:

A luz do que se tem dito até agora, afirma-se que se precisa de um quadro de re-
feréncias mais amplo e diferente para a educacdo, no qual se incluam questdes de
democracia, ecologia e cuidado como pontos de orientacdo para o engajamento
com a questdo do que deve dar direcdo aos empreendimentos educacionais. Que
se deve comegar com questoes de democracia, de ecologia e de cuidado. Isso por-
que estas tém a ver com questodes existenciais que se enfrentam quando se tenta
descobrir como se pode conseguir viver junto na pluralidade das formas humanas
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em um vulneravel e ja significativamente exaurido planeta. Acredita-se que esses
sejam os reais “fundamentos” para a educa¢do contemporanea e para a educacdo
do futuro.

Outra perspectiva que se apresenta para a escola € a de ela ser um lugar de ruptura com
a sociedade e com a familia. Ela ndo pode limitar-se a estar a servico de..., a cumprir as
metas; ela ndo pode castrar a autoridade e a autonomia do fazer docente. Defendemos que a
escola tenha liberdade para exercer sua fungdo social. A escola, segundo Masschelein e Si-
mons (2020), é um tempo separado da familia, no qual, a experiéncia proporcionada permite
o confronto com as coisas publicas disponiveis para uso livre e novo, ou seja, ela ndo pode
ser corrompida com propositos de ideologias neoliberais.

A escola é, antes de tudo, um local de encontro de pessoas, de culturas e com o conhe-
cimento. E também lugar de confronto de ideias e de diferentes compreensdes do mundo,
de construcao e de reconstru¢do do conhecimento, conforme Demo (2007) ropde em edu-
car pela pesquisa. Portanto, opomo-nos aos movimentos que tentam enfraquecer o lugar da
escola na sociedade atual, conforme No6voa e Alvim (2021) argumentam: “Com discursos
atraentes, inovadores, empreendedores, criativos, nega-se a heranca historica da escola e
procura-se fomentar uma educacdo esvaziada das dimensodes publicas e comuns, pautada
pelo ritmo do ‘consumismo pedagégico’ e do ‘solucionismo tecnolégico’” (NOVOA; AL-
VIM, 2021, p. 03).

A perspectiva de a escola ser espaco de ruptura também é exaltada por Sibilia (2012),
que, ao abordar o uso das tecnologias digitais, menciona que ainda nao se sabe o que surgira
da fusdo da escola de hoje com as redes informaticas. Contudo, defende que a escola precisa
voltar a significar algo, transformando sua funcao disciplinadora e de depésito de alunos. A
escola, entre as possibilidades e sentidos de existéncia, deve assumir-se como espaco de en-
contro e de didlogo, de producdo de conhecimento e de proporcionar densidade as experién-
cias, promovendo espacos e tempos mais lentos, diferentes daqueles dos tempos acelerados
e do contato superficial com o conhecimento.

E a partir da escola enquanto espaco de encontro, de didlogo, de experimentacdo corpo-
ral, de producao e de reconstrucdo de conhecimento e de ruptura com o cotidiano familiar,
que pensamos as perspectivas para a Educacdo Fisica. Soma-se a elas, a necessidade de
discutir a ontologia do homem, falar de questdes existenciais, para podermos contrapor a
tendéncia de desabono do corpo, sinalizado por Le Breton (2013), frente aos avancos tecno-
logicos da ciéncia.

Um fato interessante a ser mencionado, ao acompanhar as inquietacdes em torno do cor-
po, € que, na década de 1990, Santin (1995) mencionava que, ao buscar um novo projeto de
humanidade, ndo se diferenciava o homem dos animais apenas pelo fato de ele ser racional,
mas também, por possuir sentimentos, ser capaz de sentir e de viver as emogoes da vida.
Esse homem, segundo o autor, era denominado de Homo Aestheticus.
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Essa distin¢do entre homem e animal, segundo a obra “Adeus ao Corpo” (LE BRETON,
2013), desloca-se para as diferencas entre homem e maquina, especificamente, o computa-
dor. A capacidade do computador de processar dados é comparada a capacidade de racioci-
nar do ser humano. Contudo, o que novamente vem a tona é a capacidade do ser humano de
sentir, de improvisar, de agir intuitivamente, diferenciando-se da maquina. A condigdo hu-
mana desloca-se para o avanco cientifico e para as tecnologias digitais que o proprio homem
produziu, transfigurando sua prépria esséncia. Por isso, caminhando no sentido de discutir
perspectivas para a EFE, apresentamos quatro proposi¢des necessarias, que transcendem o
aqui e o agora, ou seja, que tocam nas questoes existenciais.

A primeira diz respeito ao reconhecimento de que o corpo é o lugar por onde o mundo
nos chega. E o mundo nos chega por meio dos sentidos corporais. Le Breton (2016, p. 24)
afirma que “a condicdo humana é corporal. Ndao ha nada no espirito que em primeiro lugar
ndo se tenha hospedado nos sentidos”. Nesse caso, o espirito se refere ao exercicio de pen-
samento, a capacidade humana de raciocinar, ao mundo inteligivel; portanto, as sensacoes
antecedem o pensamento.

Frente a um contexto de expansdo das tecnologias digitais, que possibilitam didlogos en-
tre pessoas situadas em espacos fisicos diferentes, a experimentacdo de simuladores virtuais
(games, dirigir um veiculo, estudos de casos na area da satde, etc.), o contato fisico com o
outro parece nao mais ser uma necessidade. Porém, de acordo com Le Breton (2016), o cor-
po e os sentidos sdo os mediadores da nossa relacio com o mundo, e complementa:

Sentir o mundo €é outra maneira de pensa-lo, de transforma-lo de sensivel em inte-
ligivel. O mundo sensivel é a traducdo em termos sociais, culturais e pessoais de
uma realidade outramente inacessivel sendo por este subterfigio de uma percep-
¢do sensorial do homem inscrito em uma trama social. Ele se oferece ao homem
como uma inesgotavel virtualidade de significacGes e de sabores (LE BRETON,
2016, p. 29).

Portanto, a Educacao Fisica na escola se apresenta como possibilidade de ruptura da ten-
déncia de desabono do corpo ou da exaltacdo de um dos sentidos corporais?, possibilitando
aos alunos a experiéncia de ser corpo, a partir da experiéncia sensivel do mundo, no qual
todos os sentidos atuam conjuntamente. Para Le Breton (2016), ndo é possivel isolar os sen-
tidos, pois eles estdo sempre presentes na sua totalidade. Contudo, “[...] ndo sao os sentidos
que decifram o mundo, mas o individuo, através de sua sensibilidade e de sua educacao. As
percepc¢oes sensoriais o colocam no mundo, mas ele é seu mestre de obra” (LE BRETON,
2016, p. 59).

2 Nesse caso, Le Breton (2016) destaca a supervalorizagdo que ha da visdo, deixando em segundo plano outros
sentidos.
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A EFE constitui-se como tempo e lugar de confronto contra a velocidade do mundo,
contra o esquecimento do corpo sensivel, possibilitando que os alunos se compreendam
como corpo em sua totalidade, vivendo e experimentando todos os sentidos sensoriais. A
Educacao Fisica nos lembra que ainda somos corpo e que a nossa existéncia é carnal.

Uma segunda proposicdao que defendemos explicita que a Educacao Fisica é lugar
para sentir que movimentar-se é uma condicao antropolégica do homem, ou seja, o
homem € um ser constituido para mover-se. Aqui recorremos a Cagigal (1979), que, ha dé-
cadas, demonstrava sua preocupacao com os rumos da humanidade, diante do avanco das
tecnologias que proporcionavam conforto e diminuiam a necessidade de esforco fisico. O
homem, segundo Cagigal (1979), vive em movimento e nao subsistiria plenamente como
tal, sem a capacidade de exercitacdo. O movimento, desde a infancia, proporciona prazer e
expressa satisfacao ou insatisfacdo, pois a percepgao de si mesmo e a exploracao do mundo
ao seu redor realizam-se através do movimento. O homem esta capacitado a mover-se, foi
feito para mover-se. O movimento é uma das primeiras providéncias antropoldgicas do ser
humano.

E através do corpo, conforme Cagigal (1979), que o individuo conhece o mundo que o
rodeia. O homem vive sua existéncia ndo somente no corpo, mas também com o corpo e, de
alguma forma, a partir do corpo e através do corpo. Toda a sua comunicagao precisa contar
com o corpo. “Neste caso, o corpo é o grande instrumento, condig¢do ‘sine qua non’, para
uma vida social, para a transmissao de qualquer vivéncia, para a expressao de dentro para
fora de qualquer si mesmo” (CAGIGAL, 1979, p. 24). Por isso, o homem deve conhecer,
considerar, cuidar e cultivar seu corpo. Este é o fundamento de uma cultura corporal.

Porém, o homem atual organiza sua vida de uma forma que cada vez se movimenta me-
nos. Ele deixou de sentir a necessidade do movimento, pois se acostumou com o conforto
advindo das tecnologias e, consequentemente, com o proprio sedentarismo. Por isso, € papel
da Educacao Fisica promover o reencontro do homem com sua corporeidade, para que os
corpos reafirmem sua esséncia: 0 movimentar-se.

Outra proposicao trata de reconhecermos que a Educacao Fisica é lugar de experi-
mentacado da cultura corporal de movimento e para o sujeito experimentar-se. Aqui ndo
falamos de experimentacdo como experimento cientifico pautado no paradigma positivista,
mas como lancgar-se ao novo. Essa compreensao é expressa por Larrosa (2002), que nos diz
que a palavra experiéncia® vem do latim experiri, que designa provar (experimentar). No
entanto, tanto nas linguas germanicas como nas latinas, o termo experiéncia contém, insepa-
ravelmente, a dimensao de travessia e de perigo. Antes de qualquer coisa, é um encontro ou
uma relacdo com algo que se experimenta (LARROSA, 2002).

3 Em grego encontram-se 0s termos peird, atravessar; pera, mais além; perad, passar através, peraind, ir até o
fim; peras, limite. O per grego de travessia, em nossa lingua, encontra-se na palavra peiratés, pirata. Da mes-
ma forma, em alemdo, experiéncia é Erfahrung, que contém o fahren de viajar e fara também deriva Gefahr,
perigo, e gefdhrden, por em perigo (LARROSA, 2002).
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A experiéncia foi menosprezada, tanto na filosofia classica quanto na ciéncia moderna,
sendo considerada um obstaculo para o verdadeiro conhecimento. Enquanto a razdo deve ser
pura, “a experiéncia é sempre impura, confusa, demasiado ligada ao tempo, a fugacidade e
a mutabilidade do tempo, demasiadamente ligada a situacOes concretas, particulares, con-
textuais; demasiadamente vinculada ao corpo, as nossas paixoes, a0s N0Ss0s amores e aos
nossos 6dios” (LARROSA, 2014, p. 39).

Portanto, para a racionalidade, em razdo da subjetividade, o saber ndo pode estar na
experiéncia. Assim, a ciéncia moderna captura a experiéncia, objetiva-a, homogeneiza, con-
trola, convertendo-a em experimento, visando a universalidade. Elimina-se, dessa forma, o
que a experiéncia tem de experiéncia, a impossibilidade de objetivacdo e de universalidade.
“A experiéncia é sempre de alguém, subjetiva, é sempre daqui e de agora, contextual, finita,
provisoria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a prépria vida” (LARROSA, 2014, p. 40).
Dignificar a experiéncia é reivindicar seu sentido para o corpo que a sente. Cada um deve
fazer sua propria experiéncia, isto é, ninguém deve impor a propria experiéncia ao outro
(LARROSA, 2014).

Todavia, Larrosa (2014) assume a necessidade de distinguir experiéncia de pratica, isto
é, pensa-la a partir da paixao, da reflexao do sujeito sobre si mesmo, e ndo, a partir da acao.
O sujeito da experiéncia é passional, receptivo, aberto, exposto, disponivel. Logo, nem toda
vivéncia se tornara experiéncia. Tornar-se-ao experiéncias aquelas que nos tocam, que nos
fazem refletir, que nos desacomodam, que nos tornam diferentes.

Outra precaucdo é evitar fazer da experiéncia um conceito. E preciso resistir a pergunta
“0 que é?” e pensa-la a partir da logica do acontecimento, como o que acontece. A palavra
experiéncia se aproxima da palavra vida, da palavra existéncia. “E a existéncia, como a vida,
ndo pode ser conceitualizada, porque sempre escapa a qualquer determinacdo, porque é, nela
mesma, um excesso, um transbordamento, porque é, nela mesma, possibilidade, criacao, in-
vencao, acontecimento” (LARROSA, 2014, p. 43). E uma coisa para vocé e outra para mim;
uma coisa hoje, outra amanha.

“A experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece ou o que toca. A cada dia, se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 21, grifo nosso). Experiéncia
é aquilo que, “ao nos passar, nos forma e transforma”.

A EFE deve ser um lugar de abertura a experiéncia e a formas de exploracdao dos sen-
tidos, reforcando a importancia do corpo em processos de ensino e de aprendizagem. Ela é
lugar de experimentar, de descobrir o corpo, seus limites e possibilidades, para além do que
esta pré-definido. Ela deve possibilitar que os alunos construam suas proprias experiéncias.

Na quarta proposicao, a Educacao Fisica se apresenta como lugar para se aprender
a cuidar de si, do outro e da consciéncia de que fazemos parte de uma rede. Essa pers-
pectiva é indispensavel, pois estamos a falar da necessidade premente de olharmos para nos
mesmos, enquanto corpo que faz parte da teia da vida, de um ecossistema. Para tratar dessa
questdo, amparamo-nos na ecologia profunda, que reconhece o valor intrinseco de todos os
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seres vivos; o ser humano € apenas um fio particular na teia da vida. A ecologia profunda
embasa-se numa percepcado espiritual, sendo “[...] entendida como o modo de consciéncia
no qual o individuo tem uma sensacao de pertinéncia, de conexidade com o cosmos como
um todo” (CAPRA, 2006, p. 26).

De acordo com essa compreensao, a “natureza” e o “eu” sdo um so. A ecologia profunda
questiona os fundamentos da visdo de mundo atual, o modo de vida moderno, cientifico,
industrial, orientados para o crescimento e o acimulo material. Portanto, questiona o an-
tropocentrismo, o paradigma cientifico moderno e a objetificacdo da natureza e propde uma
visdo sistémica.

Para Capra (2006), a metafora principal da ecologia profunda é a rede, ou seja, na natu-
reza ndo ha acima ou abaixo, apenas redes dentro de outras redes. O entendimento de rede
é fundamental, pois os problemas da nossa época, tais como, os ambientais, ndao podem ser
compreendidos isoladamente. Sdo sistémicos, ou seja, estdo interligados e sdo interdepen-
dentes. A pobreza, a extingao de espécies animais e vegetais, a escassez de recursos naturais,
a degradacdao do meio ambiente, a violéncia ética sdo problemas que expdem facetas de uma
Unica crise: a crise de percepgao.

Portanto, conforme Capra (2006), um caminho possivel encontra-se na mudanca radical
de nossas percepgoes, da visdo de mundo e de pensamento. Nesse sentido, a EFE pode con-
tribuir com a construcdo de lacos relacionais, com o reconhecimento de que fazemos parte
de uma rede, na qual o cuidado individual e do outro sdo fundamentais para a harmonia do
planeta, pois a esséncia da vida esta nas relagdes de interdependéncia, ndo, no material.

De acordo com Biesta e Picoli (2018), a questdao de como um cuida do outro, particu-
larmente daqueles que estdo se constituindo ou que ndo possuem mais capacidade de cuidar
de si; a questdo da democracia, que toca no que se refere a como se consegue viver juntos,
compreendendo que somos diferentes; a questdo de como se consegue sustentar a vida, ao
planejar com recursos limitados precisam ser abordadas na escola. A educacgdo deve tratar
da democracia, da ecologia e do cuidado, pois sdo questdes existenciais, fundamentos para
a educacdo contemporanea e para a educacdo do futuro, segundo nos dizem os autores su-
pracitados.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esse capitulo partiu da reflexdo - Ainda ha lugar para o corpo na escola, em tempos di-
gitais? -, que nos conduziu a discorrer sobre como a Educacao Fisica entra na escola e como
ela se movimentou para conquistar seu reconhecimento pedagégico. Se, em outros momen-
tos, ela foi legitimada por interesses externos, tais como contribui¢des para o disciplinamen-
to, hoje sua presenca é questionada num mundo que tende a ser predominantemente digital.
Porém, entendemos que essa “fraqueza” torna-se uma fortaleza, pois ndo ha como ignorar
que SOMOS COIpo e que necessitamos movimentar-nos.
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Nos tempos atuais, as razoes que motivaram a insercao da ginastica e dos esportes na es-
cola, atreladas ao proposito de disciplinamento corporal, ndo nos servem mais. Por isso, en-
tendemos que a Educacao Fisica precisa de novos propdsitos, olhar para as mudangas sociais
que vivemos e para 0s corpos dos alunos que nos chegam. Além disso, a EFE nao existe por
si s, ela faz parte de uma escola, de um projeto politico pedag6gico. Entendemos que a es-
cola, hoje, ndo se justifica mais se sua contribuicdo for o repasse de conteidos. Entendemos
que seu papel principal é auxiliar os alunos a buscarem e a construirem conhecimentos, além
de ser um lugar de ruptura com a sociedade e com a familia, proporcionando aos estudantes,
experiéncias diferentes das que eles tém fora da escola.

Nesse contexto, apresentamos quatro proposicoes relativas ao lugar da Educacao Fisica:
o corpo é o lugar por onde o mundo nos chega; a Educacgdo Fisica é lugar para sentir que
movimentar-se é uma condicdo antropoldgica do homem; a Educagao Fisica é lugar de ex-
perimentacdo da cultura corporal de movimento e para experimentar-se; a Educacao Fisica
é lugar para aprender a cuidar de si, do outro e da consciéncia de que fazemos parte de uma
rede.

Por fim, afirmamos que hoje, mais do que nunca, ainda ha lugar para o corpo na escola.
Somos corpo e ndo podemos negar nossa constituicao antropologica que se da pela experi-
mentacao e pela convivéncia social. Que a escola seja o lugar de direito onde todos possam
viver sua corporeidade!
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A EDUCAGAO INCLUSIVA PARA SURDOS:
PANDEMIA, PLATAFORNAS £ APRENDIZAGEM

Tania Micheline Miorando!
Angela Maiane de Macedo Damasceno?
Adriano Edo Neuenfeldt®

1COVID-19 € PLATAFORMAS DIGITALS: UM TEMPO NOVO?

A Escola passa os tempos, desafiando-os! Ainda guardamos na meméria lembrancas
que custam em se desfazer das agruras pela tensdo que vivemos na travessia de mais uma
pandemia que assolou o mundo. A Educagdo seguiu em aulas, através da possivel sincroni-
cidade, trazendo a tona os reveses da inclusdo e da acessibilidade virtual, antes ignorados
ou dado pouca importancia. O processo de aprendizagem mediado pelas tecnologias digitais
mostrou a necessidade de rever as metodologias de ensino, posto que plataformas nado sao
mais sindnimos de lugares fisicos. A virtualidade presentificou-se e, para isso, exigiu que a
compreensdo sobre o que é ser ativo, mesmo no sedentdrio e distante que se coloca, ainda
assim, exige o alcance e a inclusdo de todos os estudantes com suas necessidades especificas
nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Trabalhar com os desafios do nosso tempo é sempre complexo. Quando pensamos nos
espacos educacionais, cada aluno com suas necessidades especificas, com expectativas dife-
rentes, motivagoes diferentes, atitudes diferentes, nos colocamos frente ao desafio da apren-
dizagem e os obstaculos parecem tomar dimensdes ainda maiores. Este artigo, convida a
pensar sobre alternativas para adaptar e personalizar o ensino aos estudantes com necessida-
des especificas. Discutiremos a importancia da tecnologia digital para uma educacao inclu-
siva e a criacao de possibilidades de aprendizagens para que sejam mais ativas e adaptativas
e o estudante, protagonista de seu aprendizado. Considerar as tecnologias para o processo de

! Doutora em Educagdo, Professora Adjunta no Departamento de Educacdo Especial, na Universidade Federal
de Santa Maria. Contato: tmiorando@gmail.com

2 Especialista em Psicopedagogia Institucional. Contato: angela.damasceno@universo.univates.br

3 Doutor em Ensino, Universidade do Vale do Taquari — Univates, Lajeado/RS — Brasil. Contato: adrianoneuen-
feldt@universo.univates.br

0710



aprendizagem, precisa, pelo menos, que sejam adaptadas ao ritmo e as necessidades de cada
estudante, respeitando as suas particularidades e especificidades.

A pandemia de Covid-19 agudizou perspectivas que levaram a rever o que pensamos
e como agimos a partir das tecnologias digitais. A proximidade com a comunidade surda
também trouxe suas demandas, quando muitas das informagoes da Satide e Educagdo nao
estavam sendo traduzidas em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ou legendadas em Lingua
Portuguesa. A mascara, que protegia contra o contagio, lhe escondeu muito das expressoes
que a Lingua de Sinais precisa para completar sua compreensdo. Como vencer os desafios
destes novos tempos? As escritas se fizeram compreendidas por uma populacdo que pouco 1é
e escreve? Como as tecnologias digitais se fardo vistas, ouvidas e comunicantes na Educacao?

No enfrentamento a mais uma pandemia, desta vez em desproporcdo aos cuidados ne-
cessarios para que ndo levassem milhares de pessoas ao o6bito, a Educacdo teve que ser
urgentemente adaptada para a o formato sincrono, assincrono, impresso e distanciada dos
espacgos proprios as aulas presenciais. Estar remotamente conectado, exigiu a utilizacdao das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) constituir-se um desafio ainda maior que
o de uma conexao instavel e de poucos dados necessarios para chegar as casas de muitos
estudantes. A mediacdo que os professores custosamente realizaram, avancou medidas co-
nhecidas para muitos em sua pratica pedagogica, principalmente no contexto da inclusao
escolar, tendo em vista as especificidades dos estudantes, que esperavam pelas aulas.

A Comunidade Surda, ora dentro da Escola para Surdos ora dentre os ouvintes em Es-
colas Regulares, disputou os intérpretes que poderiam estar presentes em suas aulas. E mais,
aprender a ampliar a possivel visualizacdo entre o professor e o intérprete. A sonoridade que
poderia ser impeditivo na concentracao das aulas foi trocada por quadros minusculos, todos
em movimento, que se transformavam no mesmo ruido para a compreensao entre 0s ouvin-
tes. As informag0es visuais se multiplicavam a cada estimulo que a tela emitia. A Lingua
de Sinais aqui também dependia de uma boa conexao para preservar os movimentos. A que
reconhecimento oficial (BRASIL, 2002) nos rendemos quando o processo bilingue da sua
aprendizagem (BRASIL, 2005) ainda ndo tenha se efetivado?

Se o reconhecimento da Libras como meio de comunicagao das pessoas surdas sinali-
zantes da sociedade ainda ndo ressoa em eco, como afirmar que os surdos tornaram-se pro-
tagonistas, seres ativos, autonomos e emancipados, em sua propria identidade e aprendiza-
gem? O movimento em prol da efetivacdo de uma educacdo bilingue para surdos (SKLIAR,
1999) segue sendo bandeira de luta na Educacdo. As praticas visuais e as Linguas de Sinais,
nas aulas sincronas ou assincronas, pedem além de um professor que conheca sua cultura
e sua lingua, a fluéncia na comunicacdo que aportara uma discussao rica de possibilidades
interseccionais na aprendizagem. E ainda, se as tecnologias digitais poderdo ser a janela
para o mundo? Serd o minimo que podemos oferecer para a Educacdo no século XXI. Aqui
juntamos argumentos para a arguicdo de um cenario tecnoldgico que priorize quem esteja
ensinando e aprendendo e nao a discussao do direito de conexdo necessaria para a viabilida-
de deste horizonte.
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2 0 ENSINO ATRAVES DE PLATAFORMAS PARA 0S ESTUDANTES SURDOS

A personalizacao do ensino esta sendo implementada de forma paulatina com as pessoas
com necessidades especificas, nos ambientes virtuais em plataformas adaptativas. No entan-
to, sua efetivacdo insiste que se produza em seu bojo tracos de aprendizagem colaborativa
e personalizada (MORAN, 2018), centradas nas capacidades de resolucao de problemas,
no protagonismo, na criatividade, no autodidatismo e na autonomia dos discentes frente ao
processo de aprendizagem, mediadas pelas tecnologias assistivas. Pedimos a um complexo
artificio curricular que sua estrutura transcenda os meios e se concretize nas condicdes.

A complexidade dos processos envolvidos, em uma concepgao tedrica pautada em meto-
dologias ativas, neste estudo, aborda a educacao de surdos. A presenca do professor suscita a
necessidade da proposicao de capacidades necessarias para os fazeres docentes (PIMENTA,
2005; TARDIF, 2012) como mediador, curador, tutor e gestor da aprendizagem. Por isso,
as habilidades, aqui necessarias, exigem ultrapassar outras mais tradicionais ou engessadas
em tempos e espacos. Pensar a estrutura da escola hoje exige ampliar os espacos fisicos e
virtuais conhecidos e oferecidos. A escola que 1€, escreve e interpreta, é de poucos ainda.
Onde estao os surdos?

Os tempos de uma escola estatica nem mais espago tem. Entretanto, para a configuragao
de uma escola que viaje pelas referéncias territoriais e temporais passa por conhecer e habi-
litar condigOes de leitura e compreensao por algoritmos que redesenham-se por uma estética
que provoca olhares e intuitivamente convide a colaboracdo. Como os professores estdo se
percebendo nesse espaco? Quem abre o didlogo para reconfigurar tempos e condi¢des para
a docéncia nessa outra educagdo escolar? O registro em video para as linguas de sinais tem
velocidade e armazenamento nas aulas e nos drives?

O papel ativo do professor como designer de caminhos, de atividades individuais
e em grupo € decisivo e diferente. O professor torna-se, cada vez mais, um ges-
tor e orientador de caminhos coletivos e individuais, previsiveis e imprevisiveis,
em uma construcao mais aberta, criativa e empreendedora (BACICH; MORAN,
2018).

A docéncia para estudantes que tém nas plataformas o registro e a busca de materiais,
reconfigura-se concebendo a possibilidade de instrumentalizagdo investigativa para os estu-
dos. Se nos tempos dos cadernos ter o papel era fundamental, a energia e o cabeamento de
dados passa a fundar as condi¢des minimas de materialidade de armazenamento temporario
para registros e buscas da escola que esta digitalizando-se. O desenho das interfaces pelos
professores, ja se descolou do pensamento de registros estaticos? A velocidade do pensa-
mento para as atividades propostas, condiz com seus tempos de aprendizagem?

A condicdo colaborativa dos trabalhos possibilitou 0 acompanhamento virtual, na sin-
cronicidade. E multiplicou-se pelo niimero de estudantes fora dos limites temporais de pre-
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sencialidade. As apostilas largamente oferecidas durante a pandemia, por governos que des-
prezaram a producao autoral em formacoes de professores (BRAMBILLA, 2022), estdo de
acordo com qual proposta de escola? Destes tempos que giram sobre si, o que dizem? E
como os compreendemos? Quando nossas formagdes abrem para dizer das condi¢oes tem-
porais e fisicas dos planejamentos estratégicos dos governos para as escolas e a educacao
que precisamos? Ou seriam subservientes as plataformas privadas das informacdes contro-
ladas em ambito internacional?

As metodologias que optaram por uma compreensao ativa de aprendizagem assumem
um enfoque, no qual o professor exerce seu lugar de orientador e incentivador para que a
aprendizagem aconteca de forma mais ativa, respeitando os saberes discentes (FREIRE,
2019), experimentados para os momentos de estudo. Para Masetto (2006), as metodologias
ativas requerem mudanca de atitude, e de comportamento do professor, que se coloca como
incentivador, para que a aprendizagem acontega como uma ponte na relagdo com o saber
(CHARLOQT, 2013). Por ser a educagdo uma acdo essencialmente social, a interacao se faz
presente, traz o sentido nas relacdes que procuram investigar o que de curioso a provocagao
ao estudo convida.

A aprendizagem ¢é personalizada quando existe a mobilidade em construir trilhas para
o aprender que sejam significativas para cada estudante (surdo), que os motivem a querer
conhecer, que ampliem seus horizontes e os levem ao exercicio de se compreenderem (mais)
livres, (possivelmente) protagonistas e (necessariamente) autdonomos. Uma das formas de
personalizar o aprendizado é planejar atividades em que esse exercicio se faca presente:
diferentes e especificas para que cada estudante (surdo) se veja nesse aprendizado e perceba
que ha varias formas de experimentar aprender.

Um outro modelo é desenhar o mesmo roteiro basico para todos os alunos e per-
mitir que eles o executem no seu proprio ritmo, realizando a avaliacdo quando se
sentirem prontos e podendo refazer o percurso sempre que necessario. Os profes-
sores precisam descobrir quais sdo as motivagoes profundas de cada estudante, o
que os mobiliza a aprender, os percursos, técnicas e tecnologias mais adequados
para cada situacdao e combinar equilibradamente atividades individuais e grupais,
presenciais e on-line. (BACICH; MORAN, 2018).

A aprendizagem é significativa quando nos sentimos motivados no seu planejamento,
mas também motivamos cada estudante para que encontre sentido nas atividades ofereci-
das. Quando nos referimos a sua motivacao subjacente, falamos do seu envolvimento nos
projetos por contribuir, estabelecendo o dialogo sobre as atividades e como passar por elas
como processo aprendente. Mas isso somente acontece quando conhecemos o perfil de cada
estudante (surdo), como vinculo que passamos a fortalecer para a personalizacdo do ensino
e da sua aprendizagem. Aprendemos nds, ampliamos nossa rede de relacionamentos e nos
comprometemos com o repertorio a ser estudado.
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E fundamental nos conhecermos, lembrar do perfil que foi tracado no Projeto Pedagé-
gico da Escola e ter presente as necessidades especificas que se fardo efetivas durante os
momentos de estudo. Para estarmos presentes, mesmo em exercicios virtuais, a aproximacao
podera se dar pela acolhida que, emocionalmente se mostraria graficamente, imageticamen-
te, edificando pontes, aproximando mundos, nos reconhecendo nesses espacos, e valorizan-
do o tempo em estarmos conectados. E considerando que tudo passa pelo didlogo que se
estabelece em uma lingua: sinalizada ou oralizada (SOUZA, 1998). Dai a importancia de,
antes da discussao pedagdgica, a lingua ter um lugar assegurado na comunicacao, dentro dos
espagos escolares.

Ampliar a percepcao que temos pelo que sabemos e pelo que aspiramos conhecer, vira
pela imaginacdo, pelo desejo, aceitando desafios criativos que nos coloquem nas redes pelos
afetos que nos fortalecem. As plataformas, como simbolicamente sdao nomeadas, sdo esses
caminhos entre as pessoas e que se ampliam e nos levam longe! A partir delas, os aplicativos
oferecem mais e mais possibilidades de personalizagdo, quase espelhando nossos fazeres.
Ha um monitoramento a ser conhecido e, sempre que possivel, escolhido em permanecer ou
dele fugir. A traducao em Libras estd se ampliando. O espago do surdo para o aprendizado
vai além da escrita em Lingua Portuguesa, mas, impreterivelmente, passa por ela. E, para
isso, aprender ndo podera ser traumatizante.

Os professores podem usar a tecnologia em suas aulas incentivando estudantes surdos
a se tornarem produtores e protagonistas de sua propria aprendizagem, fugindo do lugar
de apenas receptores. A interface na entrega de um contetido (pelo menos parte dele) em
um ambiente virtual de aprendizagem, pede modificacGes para que ndo seja compreendi-
do como um trabalho monétono, repetitivo, cansativo e ineficaz. Falar e escrever sobre
topicos semelhantes para aulas diferentes, em planejamentos colaborativos, se mostram
investigativos em um mapeamento cujo foco esta em atividades criativas, investigativas,
colaborativas, como o pedem no mundo em que ora vivemos. Atividades provocadoras,
com orientacdo, multiplicacdo de questionamentos, dividas instigantes a pesquisa, apro-
fundamento e verificacdo das fontes das informacdes para a sua contextualizacdo, mostrara
o protagonismo na Educacao.

As plataformas estdao sendo pensadas para terem maior adaptabilidade, serem mais intui-
tivas e que possibilitem acompanhar o progresso de cada estudante, oferecendo alternativas
e permitindo que seja em um processo colaborativo na construcao de uma interface para o
aprendizado. A alfabetizacdo transcendeu e muito a ideia de que aprender a ler era para o que
ia escrito em cadernos, a lapis ou canetas. Aprender a ler o mundo (FREIRE, 2011; FREIRE,
2015) é decodificar as imagens, os sons, as letras e agora, o algoritmos, as intervencodes, as
relacdes que vao se estabelecendo com os pontos que vamos juntando.

A possibilidade dos estudantes visualizarem o percentual de conclusdo de cada estudo
ou atividade e outras estatisticas sobre seu desenvolvimento, é também passar a ler o mundo
dos graficos e dos niimeros a que somos medidos diariamente pelo que fazemos, compramos,
dirigimos nossa mobilidade e somos observados pelos localizadores nos diversos dispositivos
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ou aplicativos que utilizamos. A possibilidade de acompanhar em quais assuntos somos pro-
ficientes, onde temos dificuldades e precisamos de apoio, precisa ser pauta de conversa para
que ndo se torne obsessdo ao controle. Quando o professor e o estudante podem visualizar os
avancos e dificuldades, novos planejamentos podem ser tracados coletivamente, em didlogo,
colaborativamente.

De plataformas cada vez mais personalizadas a objetivos que transcendem bases padro-
nizadoras do curriculo, a lingua de um mundo poliglota esta entre os falares na escola. A
lingua que o estudante surdo utiliza ainda ndo foi substituida por intérpretes digitais, embora
possam oferecer sinais que completem frases e viabilizem ampliar nosso vocabulério. Mes-
mo com os cuidados da Satde com implantes cocleares e aparelhos auditivos externos de
tecnologias que avangam em capacidade e diminuem em tamanho, ter uma lingua para a co-
municacdo é fundamental, junto com as condi¢des para uma vida que sobreviva dignamente.

3 ESTUDANTES SURDOS: 0 QUE TEM DE DIFERENTE?

Quando a diferenca fica entre professor e estudante que conversam por terem linguas
que se falam, ha boas possibilidades de compreendermos a inclusdo como um direito que
esteja sendo respeitado. Uma lingua, como acontece com o surdo, mostrando uma diferenca
que da a particularidade de nossa condi¢do de vida, ndo pode ser motivo pela desvantagem
nos direitos conquistados: educacdo, alimentacdo, habitacdo, respeito, cidadania e todas as
outras circunstancias sociais que nos protegem. Essas condi¢cdes nao podem figurar a dife-
renga que segrega.

A lingua que falamos é nossa maior riqueza. A escola é um lugar importante de apren-
dizado e instrumentalizacdo dessa lingua. Para o0 mundo que se abre em janelas virtuais,
aproximando idiomas, as diversas linguas de sinais também passam a ser repertério de co-
municacdo a ser aprendido. A lingua de sinais para ouvintes é possibilidade de aproximacao
as comunidades surdas. A lingua de sinais para surdos €é viabilidade politica de cidadania.
Discussoes como essas, pareciam ser campo vencido e ainda nao o sao.

Para além das facilidades com intérpretes virtuais, a presenca de intérpretes em escolas,
espacos de saude e da comunidade social, ndo passa mais pela sorte e caridade de alguém que
aprendeu a tradugdo e interpretagdo. A volta de concursos, conquistados (BRASIL, 2010),
tera nova luta a ser encorajada, posto que a terceirizagdo para a contratagao de Intérpretes foi
motivada em lei (BRASIL, 2021). Nao sem manifestar imediatamente o descontentamento,
a Federagao Brasileira das Associagdes dos Profissionais Tradutores e Intérpretes e Guia-In-
térpretes de Lingua de Sinais - Febrapils desaprova, apontando o que ainda nao estava cor-
rigido com os concursos, mas em vias de se alcangcar (FEBRAPILS, 2019). A extingao dos
“cargos efetivos vagos e que vierem a vagar dos quadros de pessoal da administragao publica
federal e veda a abertura de concurso publico” (BRASIL, 2019) foi uma grande perda!
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Quando estamos com bandeiras de luta por reconquista ao direito a educagao, o direito
a compreensdo e aprendizado de uma lingua em sua complexidade passa, inevitavelmente,
pela condi¢ao material e humana de apoio. Se hoje o mundo digital figura como prolonga-
mento de nossa condi¢do de comunicagao, nao podemos seguir deixando para tras, ao lado,
indiferente, quem nem toca o mundo virtual além de um dispositivo movel com uma parca
rede de dados moveis e gratuitos oferecidos por grandes redes de comunicagdo. Por ai passa
uma educag¢do, mas que ja sabemos para onde vai direcionada. Que a lingua seja respeitada
como fundamental a dignidade (BRASIL, 1990) e se renove diariamente este direito!

{ UMA ESCOLA PARA 0 SECULO QUE INICIA DEPOIS DE MAIS
UMA PANDEMIA £ MALS UMA GUERRA: CONSIDERAGOES

Estamos inaugurando um tempo que da chances de reinicio ao passar por mais uma pan-
demia e uma guerra, dentre as tantas que atravessaram o século XX, ainda tdo proximas de
nos! As licdes, ainda nem bem assimiladas, apontam, reforcando para os aprendizados que
se modificam por exercitar o didlogo, posto as tantas imagens que deixaram marcas para a
memoria. Temos artefatos e dispositivos que nos possibilitam construir o que sonhamos e
reconstruir o que destruimos. Mas a sua viabilidade esta pelas conquistas perdurarem mais
que a efemeridade de um dia de manuseio.

Aprendemos linguas como os navegadores que ousaram sair de suas comunidades para
saber o que tinha em outros mundos. Podemos aprender a Lingua de Sinais dos surdos que
estiverem conosco e irmos muito mais longe! Os cegos tém ledores digitais e a acessibilida-
de parece uma conquista que acreditamos ter instituido para o nosso tempo. Tais conquistas
precisam ser reafirmadas diariamente em nossas agdes educativas: ainda sdo muito frageis e
nas maos de poucos - somos proximo de oito bilhdes de pessoas na Terra e a fragilidade dos
ultimos dois anos da pandemia de Covid-19 assolou indices aterradores ao que pensavamos
ter alcangado para a dignidade humana.

A escola tem esta funcdo de encorajar as mudancas necessarias. Tanto nos foi dito que
a tecnologia teria que entrar nas escolas que, mesmo sem a vontade politica de prover bons
sistemas aos estudantes nas escolas publicas, a multiplicidade proliferou em ofertas para o
consumo da Educagdo como mercadoria. Durante o tempo das atividades remotas amplia-
ram as significacoes de trabalhar e estudar a partir das possibilidades de busca por informa-
cOes e produgoes em muitas linguas, bem mais longe do que antes era feito. Aportamos em
um novo cendrio e nés, profissionais na e da educacdo, estamos por compreender e gerenciar
este lugar.

Os professores estdao com pautas de temas antigos, mas renovados na sua argumentagao
pela importancia que lhe compete. Trazemos em nossas maos dispositivos moveis que pas-
samos a alcancar como forma de comunicagdo a geracdo a ela nativa ou a ela reconhecida. A
abertura a tecnologia é contagiante, mas que seja critica e que ndo entregue a vida pelo tem-
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po que nos exige a sua disposicao. Viajemos por suas plataformas como pelas pontes entre
as riquezas culturais dos povos, sem deixarmos de ver a quem por ela foi roubado e ndo tem
sua forma de vida preservada dignamente.

A educacdo inclusiva que acreditamos ser possivel vem cheia de pedidos para a acessibi-
lidade que precisamos. Temos ideias e instrumentos para a sua viabilidade. Sejamos tomados
de coragem e vontade de uma coletividade na educacao para que chegue a todos. Novos
tempos sdo inaugurados pelas acdes diarias que podemos produzir. Depois, que sejam muito
divulgadas por essas redes que transitam por tantas plataformas que giram o mundo, saem
e ddo voltas em torno dele. Tomemos o lugar de navegadores conscientes e criticos deste
tempo que nos deu sua data para a histéria que escrevemos, lemos e contamos em marcas
digitais e virtuais, remotas e reais.
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O ano de 2020 foi diferente em todo o mundo. A pandemia provocada pela Covid-19
afetou todos os setores da sociedade. Apesar dos avancos cientificos, da ampliacdo da pro-
ducdo e do compartilhamento de informacdes, acentuados pela Internet, voltamos a sentir
que ainda ha situagdes em que o dominio da natureza, desejo da ciéncia moderna, escapa
das nossas mdos. O Coronavirus fez a humanidade recolher-se, ndo s6 em seus domicilios,
mas também na tomada de consciéncia da fragilidade da espécie humana. Por outro lado, a
crise também leva a superacdo. Atitudes de cooperacao e de solidariedade ganharam forga
na busca pela vacina, na ajuda as classes sociais economicamente desfavorecidas e a pessoas
com a saude debilitada (NEUENFELDT; SCHUCK; PAVAN, 2022).

Evidenciamos também que o ser humano, que, predominantemente, é definido pela sua
capacidade de pensar, sente falta da relacdo fisica com o outro, da troca de afetos que foi
limitada pelo distanciamento fisico, medida de protecao a sauide orientada pela Organizacao
Mundial de Saide (WHO, 2020). Com certeza, nos damos conta de que somos muito mais
que razdo, somos também carne, como nos lembra Le Breton (2013).

Nao sendo possivel a presencga fisica em muitas das atividades cotidianas, houve a ne-
cessidade de, coletivamente, encontrar outros caminhos, de inventar outras formas de nos
relacionarmos, de trabalhar, de ensinar... Como nos diz Santin (1993), “o homem é um ser
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vivo dotado de liberdade; por isso, ele se inventa e cria a si mesmo, nao como um individuo
isolado, mas num contexto social” (SANTIN, 1993, p. 60).

Nesse ambito, a cibercultura, amplamente discutida ha mais de duas décadas por auto-
res como Lévy (2010), se fortaleceu. A pandemia acentuou o uso das Tecnologias Digitais
de Informacdo e Comunicacdo (TDICs). Mesmo os mais resistentes as novas tecnologias
digitais revisaram suas concepg¢Oes diante da impossibilidade de realizar encontros fisicos e
presenciais. O uso das tecnologias digitais foi a alternativa encontrada para dar continuidade
a educacao formal, em escolas e universidades.

Quanto a educacao formal, na Educacdo Basica, em todas as etapas de ensino, as aulas
presenciais foram canceladas. O Ensino Superior presencial também adotou a mesma con-
duta, suspendendo-as. Contudo, o desejo de continuar com o calendario escolar/académico
foi manifestado pelas institui¢des de ensino. Nesse sentido, como dar conta dos processos de
ensino e de aprendizagem em meio a uma pandemia global?

Uma alternativa foi o uso de TDIC, isto é, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA),
de modo sincrono ou assincrono, tais como o Moodle ou Google Classroom; o uso das redes
sociais, tais como o Facebook, o Instagram ou aplicativos como o Whatsapp. Os que nao
tinham acesso a internet puderam retirar atividades impressas elaboradas pelos professores,
na escola, para realiza-las em casa, sozinhos ou com o apoio de familiares.

Nesse contexto, este capitulo traz resultados da pesquisa que realizamos com o propo6-
sito de investigar a caminhada que ocorreu em 2020 e 2021, quanto ao ensino do compo-
nente de Educacao Fisica (EF), nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em escolas da rede
municipal de ensino do Vale do Taquari, RS, Brasil. Novas metodologias de ensino foram
experimentadas, professores e estudantes vivenciaram um novo contexto educativo e, nesse
sentido, esse conhecimento construido necessita ser sistematizado e compartilhado com vis-
tas a melhoria da qualidade do ensino.

Inicialmente, apresentamos como a escola e professores se movimentaram a partir do
cancelamento das aulas presenciais, inquietacdes, angustias e caminhos trilhados. Na conti-
nuidade, o olhar recai sobre a Educacao Fisica escolar, as estratégias de ensino e como se da
o retorno ao ensino presencial. Adentrar nas instituicdes de ensino, ouvir equipes diretivas,
dar voz a professores de Educacdo Fisica e alunos nos auxiliou a conhecer possibilidades e
limites do uso das TDICs na formacao dos alunos, no que diz respeito as praticas corporais.

T PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa € qualitativa, que, conforme Bogdan e Biklen (1994) tem como principais
caracteristicas ser descritiva, as informacdes sdo obtidas no contato direto do pesquisador
com o contexto estudado e sdo analisadas de forma indutiva, enfatiza mais o processo do que
o produto e a andlise se preocupa em apreender os significados dos participantes referente
ao tema de estudo. Essa abordagem de pesquisa possibilita ao investigador a descri¢cdo do
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fendmeno tal como ele se apresenta em toda a sua complexidade e em seu contexto natural,
no caso desta pesquisa, na escola.

O I6cus do estudo foi uma rede municipal de ensino do Vale do Taquari, RS, Brasil.
A rede é constituida de 13 escolas, onde atuavam, em 2021, oito professores de EF, nos
Anos Finais do Ensino Fundamental. A pesquisa ocorreu em duas escolas, definidas a
partir de didlogo dos pesquisadores com a Secretaria de Educacdo do municipio, tendo
como critérios de escolha a necessidade de os professores de EF terem atuado em 2020 e
se manterem em 2021 nas funcées, bem como disponibilidade e interesse em participar
da pesquisa. Foram excluidos da investigacdao professores de EF que ndo atuaram com o0s
Anos Finais do Ensino Fundamental em 2020 ou 2021 e gestores que ndo exerceram a
funcdo administrativa desde o inicio da pandemia.

Das duas escolas participantes, no primeiro momento da producado de informacdes, par-
ticiparam a equipe diretiva das escolas e quatro professores de EF dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, dois de cada escola. Todos aderiram voluntariamente a pesquisa. A produ-
¢do de informacdes ocorreu através de entrevistas semiestruturadas (BOGDAN; BIKLEN,
1994), desenvolvidas de forma presencial, com agendamento prévio, em sala reservada na
escola. As questdes norteadoras relacionaram-se aos objetivos do estudo, tais como: alterna-
tivas didatico-pedagogicas a partir do impedimento de aulas presenciais; uso de tecnologias
digitais; tomada de decisoes no contexto escolar, frente ao ERE; a forma como ocorreram as
aulas de EF; os primeiros movimentos de retorno a presencialidade. As entrevistas iniciaram
no més de junho de 2021, periodo em que as escolas estavam retornando as aulas presenciais
de forma escalonada, ou seja, metade de cada turma vinha para a aula presencial e a outra
metade permanecia em casa, realizando atividades impressas disponibilizadas pelos profes-
sores. As entrevistas foram gravadas, transcritas e encaminhadas para o e-mail de cada uma
das escolas, que disponibilizaram o texto para os entrevistados revisarem, ratificarem ou
fazerem algum ajuste que julgassem necessario. Apos esses tramites, as informagoes foram
utilizadas na pesquisa.

Nas etapas seguintes da pesquisa, ainda em 2021, que teve enfoque na percep¢ao dos
alunos, retornamos as escolas para a realizacdao de grupos de discussdao com os estudantes,
um grupo com cada escola. Os participantes foram 30 estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, 15 de cada escola. Optou-se por cinco estudantes de cada um dos seguintes
anos: 7.° 8.° e 9.°Anos. O 6.° Ano foi excluido, pois esses estudantes estavam, em 2020, no
5.° Ano, isto é, nao faziam parte dos Anos Finais. Quanto a escolha, eles foram definidos em
conjunto com a direcao da escola e professores de EF, tendo como critério a participagdo efe-
tiva nas aulas, no periodo da pandemia. A escolha pelos Anos Finais do Ensino Fundamental
deve-se pela disponibilidade da rede municipal de ensino em participar da pesquisa e pelo
fato de os estudantes ja terem autonomia no uso de recursos tecnologicos digitais, tais como
o celular e o notebook, recursos utilizados no ERE.

Em 2022, em nova etapa, definimos uma turma dos Anos Finais de cada escola, um 6.°
Ano de uma escola e um 9.° Ano de outra, das quais observamos aulas de Educacdo Fisica,

085.



no periodo de marcgo a junho de 2022 no sentido de compreender como estava ocorrendo
o retorno as aulas presenciais, assim como quanto ao uso de tecnologias digitais. Também,
nesse periodo, fez-se nova entrevista com os professores de Educacao Fisica e um grupo de
discussdo com cada uma das turmas.

Os grupos de discussao, conforme Godoi (2015) estabelecem uma relacdo dialdgica
entre pesquisador/moderador e investigados, permitindo que emerja o processo grupal de
conversacao que dara lugar a uma posterior analise do discurso. Ele foi conduzido por dois
pesquisadores que trouxeram temas para o dialogo, distribuidos em cinco blocos: Estudar
em casa; Escola e Ensino Remoto; Educacao Fisica no Ensino Remoto; Retorno a presencia-
lidade; Ensino remoto e Educacao Fisica: potencialidades.

Quanto a analise das informagoes, optou-se pela analise textual discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2016), que é um processo de desconstrucdo e reconstrucdo de novos textos a
partir da interpretacdo de enunciados discursivos, com o objetivo de atingir uma compreen-
sdao mais elaborada dos discursos no interior dos quais foram produzidos. A partir da andli-
se textual, foram identificadas unidades de anélise relacionadas aos objetivos da pesquisa,
das quais emergiram seis categorias: desafios, incertezas e primeiros movimentos frente a
pandemia; aprendendo no peito, na raca e na coletividade; o retorno a presencialidade: a
importancia da Educacao Fisica escolar®; didatica da Educacao Fisica; lugar da escola e do
professor e, para além da sadde e da socializagdo.

Quanto aos cuidados éticos, todos os cuidados para preservar a confidencialidade das
informacdes foram tomados, bem como foram esclarecidos os possiveis riscos, desconfortos
e beneficios. A Secretaria de Educacdao do municipio autorizou o estudo mediante a assinatu-
ra da Carta de Anuéncia. Os membros da equipe diretiva e professores de EF autorizaram o
uso das informacdes mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Na divulgacao dos resultados, os nomes das escolas, dos membros da equipe diretiva e dos
professores nao sao divulgados. Utilizamos os seguintes termos para nomea-los: direcao da
escola A; coordenacdo pedagégica da escola A; direcao da escola B; coordenagao pedagogi-
ca da escola B; professor 1 e professor 2, para os que atuam na escola A; professor 3 e pro-
fessor 4, para os que atuam na escola B; Aluna 1 Grupo de Discussao (GD) Escola A; Aluno
1 Grupo de Discussao (GD) Escola B...

> A partir da metodologia esse capitulo apresenta um texto ja publicado em periddicos cientificos. As cate-
gorias “desafios, incertezas e primeiros movimentos frente a pandemia; aprendendo no peito, na raga e na
coletividade; o retorno a presencialidade: a importancia da Educagao Fisica escolar” encontram-se publicadas
em artigo na revista Linhas Criticas, disponivel em: https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/
view/44216. As categorias “didatica da Educacdo Fisica; lugar da escola e do professor e, para além da satde
e da socializagdo”, encontram-se publicadas em artigo na revista Didética Sistémica, disponivel em: https://
periodicos.furg.br/redsis/article/view/14282
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2 DESAFI0S, INCERTEZAS £ PRIMEIR0S MOVIMENTOS FRENTE A PANDEMIA

A pandemia da covid-19 surpreendeu todo o mundo e nao foi diferente no contexto es-
colar. Incertezas, medo, dividas acerca do que fazer foram os primeiros sentimentos. Nao
se tinha ideia da dimensdo, nem previsdao de quanto tempo ela poderia durar. Por essa razao,
a direcao da escola A menciona que as aulas foram suspensas no dia 19 de margo de 2020
e, até 23 de abril, a escola ficou aguardando para ver o que aconteceria. Contudo, “[...]
ninguém esperava que ficasse tanto tempo sem aula presencial, sem o retorno dos alunos”.
A coordenacao pedagogica da escola B acrescenta que foi “tudo muito assustador e ndo se
sabia, pensou-se que ficando 15 dias se retornaria”.

O grande desafio apontado pelas equipes diretivas foi pensar numa forma de ensino que
ndo seria mais presencial, que ndo ocorreria na escola enquanto local de aprendizagem, de
trocas, “[...] ndo era mais o fisico, ndo eram mais as quatro paredes [...] isso envolveu se-
manas, assim, até o municipio conseguir se organizar dentro de um sistema para retornar aos
poucos as aulas no ensino remoto” (coordenacao pedagogica, escola A).

Sibilia (2012), antecipadamente, na obra Redes ou Paredes, discute a escola frente ao
avanco das tecnologias digitais, destacando que as paredes escolares ja estavam sendo cor-
roidas ha mais tempo, desde a exploracao da imagem pela televisdo. Dessa forma, ela ressal-
ta que a escola precisa redefinir o seu papel na sociedade da informacao, olhar para a presen-
ca das tecnologias digitais na vida dos alunos, ndao apenas como elementos de dispersao, mas
ensina-los a aprender, a partir do acesso as informacdes disponiveis em rede. Nesse sentido,
entendemos que, se esse processo estivesse acontecendo, as escolas do estudo nao sentiriam
a brusca migracao do ensino presencial para o remoto.

A medida que se percebia que a pandemia continuaria e junto com ela as restricdes ao
ensino presencial, inicia-se o processo de estruturacao de uma proposta de continuidade das
aulas, porém, com algumas dificuldades. “A Administracdo Municipal, junto com a Secreta-
ria de Educacgdo, comecaram a pensar num modelo para voltarmos a ter aula de uma forma
ou de outra [...] encontros virtuais, aulas on-line [...] familias que ndo tém acesso a Inter-
net” (diregdo, escola A). A realidade das familias em relagdo ao acesso a Internet é apontada
COmo um entrave que mereceu a atencao das escolas:

E,a gente se deparou, assim, com familias com Internet, com condigdes tranqui-
las de acompanhar as aulas on-line, outras sem Internet, outras, assim, 85% das
nossas familias s6 tinham um celular em casa, dai tinha familia com dois, trés
filhos [...]. (direcdo, escola A)

Outrossim, também se “deparou com situacdes que o professor nem tinha notebook [...]
Entdo, assim, foram um monte de impasses, né, a gente teve que se adaptar” (direcao, escola A).

A pandemia, de acordo com Cunha et al. (2020), desvelou a realidade brasileira, mos-
trando um pais altamente desigual, com graves problemas a serem enfrentados, como a erra-
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dicacdo do analfabetismo e/ou a elevagao do nivel de escolaridade da populacgao brasileira, a
melhoria no processo formativo do professor da Educacdo Basica e a diminuicao da pobreza.
Além disso, nao podemos deixar de destacar que as disparidades de condicOes de acesso as
tecnologias digitais, em tempos de pandemia, dificultam aos estudantes, a participacdo as
aulas e, consequentemente, o acesso ao conhecimento. Godoi et al. (2020, p. 99) também
mencionam que a precariedade de condi¢Oes para o uso da tecnologia e a conectividade com
a Internet “podem gerar ainda mais desigualdade em termos de desempenho escolar entre
alunos de escolas particulares e de escolas publicas, ou mesmo entre alunos de escolas pu-
blicas que tém acesso as TDICs e aqueles que nao tém”.

Contudo, o uso das tecnologias digitais foi o caminho escolhido. As escolas optaram pe-
los recursos do Google for Education, principalmente o Google Classroom, como ambiente
virtual de aprendizagem e, gradativamente, foi incorporando Meets virtuais. E, [...] as fami-
lias que ndo tinham acesso a Internet, eram oferecidas atividades impressas™ (direcdo, escola
A). A opgao por tecnologias digitais ocorreu em todas as areas de conhecimento, ndo sendo
diferente em outros Estados brasileiros. Por outro lado, o tipo de tecnologia digital utilizada
difere. Por exemplo, na regidao Norte do Brasil, diferente do presente estudo, o uso do What-
sApp foi a alternativa possivel para a continuidade do ensino, conforme foi constatado por
Negrao e Neuenfeldt (2022), que investigaram como ocorreram as aulas do primeiro ano do
Ensino Fundamental, numa Escola Publica Municipal em Santana, no Amapa.

Questionados a respeito do uso do aplicativo WhatsApp, os professores informaram que
ndo o utilizaram. Somente a equipe diretiva o utilizou como recurso para contatar as fami-
lias, a fim de evitar sobrecarga de atividades para o professor:

A gente decidiu aqui s6 pela direcdo usar, porque o professor, ele tem muitas
turmas e ele tem que dar conta do Classroom, do planejamento coletivo, mais
daquele aluno que ta no remoto, que ta entregando as atividades, entdao o What-
sApp é mais a direcdo que tem contato com as familias e, se o professor precisa,
a direcdo encaminha um recado entdo para as familias (coordenacdo, escola A).

Moran et al. (2013) ressaltam que, na tltima década, potencializou-se o uso das tecnolo-
gias digitais, tais como os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), a exemplo do Moodle,
e as tecnologias abertas, como os blogs, podcasts, wikis..., no ensino, seja na Educacdo a
Distancia (EaD) ou em modelos hibridos, que mesclam o presencial e EaD. Porém, na Edu-
cacdo Basica, foi durante a pandemia que o uso das tecnologias digitais se acentuou, pois
foi a alternativa escolhida e recomendada para manter uma relacdo mais proxima com os
alunos, bem como para proteger-se do risco iminente de contagio do coronavirus, através da
interacdo fisica com outras pessoas.

Direcao, professores, alunos e familiares mantiveram-se conectados, predominantemen-
te, através das tecnologias digitais, o que demandou a formacao da equipe diretiva e dos pro-
fessores, proporcionada pela Secretaria de Educacdo, como menciona a dire¢do da escola A:
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A gente teve que dar apoio as familias, para tudo, para eles era, assim, since-
ramente, assim, isso era grego, né [...] Logar, ter um e-mail, entdo, sabe, todo
aquele trabalho, assim, de criar e-mails, para todos os alunos, até que chegava
até as familias.

A coordenacdo pedagogica dessa escola reforca a necessidade permanente de a escola
auxiliar as familias em relacdo ao acesso aos ambientes virtuais: “Tem algumas familias
agora [2021] ainda pedindo: ‘qual é o e-mail do meu filho’; né, que a gente ta ha um ano, né,
trabalhando com [...]” (coordenacdo pedagdgica, escola A).

Barros e Vieira (2021) comentam que as escolas tiveram que reinventar seus métodos
de ensinar, aderindo integralmente aos meios digitais, o que, para muitos, além de envolver
questoes de aprendizagem, trouxe empecilhos emocionais. Houve a necessidade de pais e
professores disporem e acessarem as plataformas digitais, para que os filhos e alunos acom-
panhassem as aulas e realizassem as atividades propostas.

Ainda, no tocante a forma como a escola se movimentou com relacao as restricdes da
pandemia, a rede de ensino investigada fez planejamentos coletivos por area de conhecimen-
to, compartilhando o planejamento das aulas e as experiéncias vividas pelos professores nas
praticas pedagogicas. Na proxima categoria, aborda-se a forma como ocorreu o desenvolvi-
mento das aulas de EF.

3 APRENDENDO NO PEIT0, NA RACA £ NA COLETIVIDADE

A crise provocada pela pandemia, num primeiro momento, assustou, uma vez que a
sensacao era de estarmos de maos atadas frente a algo para o que ndo se vislumbrava uma
solucado a curto prazo. Santos (2020, p. 1) menciona que, “no sentido etimolégico, a crise €,
por natureza, excepcional e passageira e constitui a oportunidade para ser superada e dar ori-
gem a um melhor estado de coisas”. Nao entendemos que a pandemia seja um fato positivo;
contudo, ha de se olhar para o contexto escolar no sentido de perceber o que foi construido
em cada escola para dar continuidade ao ensino.

O uso das tecnologias digitais no contexto educacional brasileiro, tais como AVA, ja
tem uma caminhada na educacdo brasileira, mas € a realidade do Ensino Superior, a partir
da crescente expansdo do Ensino a Distancia. Na Educagdo Bésica, o ensino é presencial. As
tecnologias digitais vém sendo experimentadas, mas ainda sdo vistas com certo preconceito
pelo fato de “dispersarem” os alunos da aula, conforme menciona Sibilia (2012).

Todavia, quando foram suspensas as aulas presenciais em funcdao da pandemia, passou-se
a ter um outro olhar para as tecnologias digitais, que ndo faziam parte da rotina pedagogica
dos professores de EF, uma vez que esse componente trabalha com praticas corporais e prima
pela experimentagdo corporal. Quanto a presenca do uso das tecnologias digitais na formacao
inicial, o professor 1 menciona: “ndo lembro de ter tido na graduacdao alguma aula que me
mostrasse caminhos ou que trabalhasse a questdo da tecnologia dentro da EF, ndo lembro”.
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Assim, quando as escolas optaram pela adog¢ao do Classroom, foi necessaria uma forma-
cdo continuada, promovida pela Secretaria de Educacdo, para os professores aprenderem a
“como usar a plataforma, porque era tudo novo, pelo menos para a grande maioria. Entdo, o
maior auxilio que recebemos foi como utilizar essa ferramenta para as aulas” (professor 1).
Porém, o professor 4 pondera que ainda foi necessario buscar conhecimentos por conta pré-
pria, experimentar as tecnologias: “muita coisa a gente teve que ir atras, na raga, no peito, a
gente foi se ligando, vai procurando, procurando videos no Google, vai fazendo, ‘mas como
eu faco isso?’ A gente virou youtuber, tinha que gravar video...”, “na cara e na coragem”,
reforca o professor 3. Gradativamente, em razao de os professores sentirem falta de estarem
mais proximos dos alunos, encontros virtuais sincronos pelo Google Meet foram incorpora-
dos, mas eles ocorriam “duas vezes no maximo, por més, conforme a turma” (professor 2).

Cabe destacar nas falas dos professores as expressdes na raga, no peito, na cara e na co-
ragem, pois expressam o enfrentamento das condi¢oes adversas ao ensino, no tocante a EFE,
entre elas, a formacao inicial, que ndo contemplou o uso de tecnologias digitais nas aulas e a
necessidade de apropriar-se delas, além de ser um componente curricular, cujo objetivo, con-
forme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é tematizar as praticas corporais da cul-
tura corporal do movimento, entendidas como manifestacdes das possibilidades expressivas
dos sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais, no decorrer da histéria (BRASIL, 2017).

Pesquisa realizada por Godoi et al. (2020), com professores de EF, sobre o tema ERE,
também evidenciou como desafios ter que lidar com sentimentos de medo, anguistia, ansieda-
de e a necessidade de superar-se em relacao a nova forma de ensino, bem como a adaptagado
as aulas on-line, o dominio das ferramentas tecnolégicas para o ensino e a dificuldade em
encontrar atividades adequadas para o ensino remoto.

Na presente investigacdo, em cenario muito similar ao apontado pelos autores acima, os
professores de EF foram resilientes. A resiliéncia, conforme Antunes (2003, p. 13),

[...] representa a capacidade de resisténcia a condi¢Oes durissimas e persistentes
e, dessa forma, diz respeito a capacidade de pessoas, grupos ou comunidades nao
s6 de resistirem as adversidades, mas também utiliza-las em seus processos de
desenvolvimento pessoal e crescimento social.

Quanto ao uso dos recursos, semanalmente, eram enviadas atividades através da plata-
forma do Classroom, as quais os alunos realizavam em casa e as postavam semanalmente,
sendo a postagem feita “através de fotos, pequenos videos, ou, se era uma atividade mais
descritiva, as vezes, eles encaminhavam também, ou faziam e nos entregavam depois, no
retorno” (professor 2). As unidades tematicas eram definidas no planejamento coletivo e se-
guiam a BNCC (brincadeiras e jogos, esportes, ginasticas, dancas, lutas e esportes de aventu-
ra). Quanto a metodologia, de acordo com os professores, por exemplo, eram encaminhados
textos com informagdes sobre determinada pratica corporal e uma proposta de vivéncia, que
poderia ser a experimentacdo ou um desafio corporal que envolvesse alguma habilidade, tal
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como equilibrio, coordenacdo motora, buscando incentivar a adesao dos alunos por meio de
frases motivadoras, tais como: Vamos ver quem consegue fazer?

O uso de imagens e de videos foi uma estratégia didatico-pedagégica para suprir a falta
da demonstracdao corporal que ocorre na presencialidade, bem como para compensar a ne-
cessidade de explicacdo das atividades:

O que eu achei mais dificil era tudo que eu falo, a gente fala muito na EF, eu tinha
que transpor para o papel. Era muito dificil, em uma brincadeira eu explicar, um
toque no volei eu vou 14 e demonstro, explico, entdo eu tinha que descrever passo
a passo, e dai a gente procurava videos e adaptacoes (professor 4).

As adaptacoes a que o professor acima se refere dizem respeito aos espacos e materiais
que os estudantes tinham em casa, conforme eles mencionavam: “‘Ah, mas eu ndo tenho
bola, profe!” Entdo a gente vai ter que ver com baldo, almofada, tudo a gente teve que ir
adaptando” (professor 4). O professor 3 acrescenta que os alunos relatavam dificuldades
como: “profe, esse eu ndo consigo fazer porque nao tem espago”, “esse eu nao consigo fazer
porque ndo tenho esse material”. Entdo, a orientagdo era usar outro material ou espaco, isto

é, usar o que tinham disponivel em casa.

Apesar das dificuldades, os professores demonstraram autoria e autonomia na pratica
pedagdgica, fazendo as adaptacdes necessarias para que os alunos conseguissem realizar as
atividades propostas. Entende-se que o professor de EF deve ser um sujeito capaz de “[...]
(re)construir, reinventar sua pratica com referéncia em acdes/experiéncias e em reflexdes/
teorias” (CAPARROZ; BRACHT, 2007, P. 27).

Quanto ao encaminhamento de atividades conceituais, tais como pesquisas sobre algum
tema, os professores relataram que “algumas coisas foram feitas, sim. Mas, ndo foi para
frente [...] a gente podia botar ‘pesquisem 14 as regras do handebol’, mas a gente via que eles
iam 14, olhavam duas, trés regras e deu, sabe, cansavam [...]” (professor 3). Além disso, “na
pesquisa € o copiar e colar, porque eles ja estavam ali naquela parte virtual... a gente preferiu
dar um resumo e perguntar alguma coisa que demonstrasse o que aprenderam do que eles
fizeram. Aqui na nossa frente é diferente” (professor 4).

Referente aos relatos, Sibilia (2012) discute as novas subjetividades das criangas atuais,
que crescem num contexto no qual predomina o valor das imagens. Ela destaca que escrever
um texto é uma atividade solitaria e ndo faz mais sentido para as criancas da atualidade, pois
o tempo delas é da exploracdo da imagem, da exposicdao ao publico, da exploragdo da po-
tencialidade dos recursos digitais. Por essa razdo, a opcao dos professores em solicitar fotos
e videos em vez de um texto escrito vai ao encontro do perfil do aluno atual, que prefere a
linguagem visual, que faz mais sentido para ele.

Constatou-se também que o planejamento coletivo desempenhou um papel extrema-
mente importante para apoiar o professor de EF, na retomada e na continuidade das aulas.
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Questdes do tipo “o que” e “como fazer”, que estdo na base da didatica, voltam a ter lugar
de destaque. Nesse sentido, como nos dizem Caparroz e Bracht (2007, p. 30), “[...] falar no
tempo e lugar de uma didatica da Educacdo Fisica passa a ter sentido quando o professor se
percebe como sujeito autonomo e com autoridade para desenvolver sua pratica pedagogica,
que é fruto da sua autoria docente”. Acrescentamos a fala dos autores, uma autoria docente
sustentada em decisdes coletivas.

Nas escolas do estudo, de acordo com os professores, eram feitos trés planejamentos,
um até o 2° ano, um do 3° ao 5° ano e um do 6° ao 9° ano. O planejamento partia de algum
professor e, na sequéncia, era compartilhado com os demais colegas para anélise, discussao
e complementagdo, conforme se constata na fala do professor 2: “[...] sempre que era neces-
sario alterar, modificar, acrescentar alguma coisa, todos estavam livres para poder comple-
mentar esse planejamento que ia entdo para todas as escolas do municipio” (professor 2). O
professor 1 acrescenta:

» <

[...]1 nos faziamos dessa forma, discutiamos “vamos fazer tal coisa”, “vamos”.
Dai eu montava o planejamento, mandava para os meus colegas e eles comenta-
vam, acrescentavam, se queriam modificar e dai era enviado esse planejamento,

mas era assim, discutido em grupo (professor 1).

Percebe-se que o dialogo, a troca de opinides e o compartilhamento do planejamento
foram fundamentais para, ao longo da pandemia, os professores se sentirem amparados na
coletividade. Godoi et al. (2020) também identificaram que, no periodo de ensino remoto,
entre professores de EF, intensificou-se a colaboragdo entre colegas. Essa interacao auxiliou
na adaptacdo das estratégias metodoldgicas, sustentada num movimento de ampliacdo do
estudo e de pesquisas, necessarios para a elaboracdo do planejamento do ensino.

De acordo com Terra (2004, p. 162), “para os professores, o trabalho coletivo na esco-
la é uma experiéncia interessante pelo fato de poderem planejar com um grupo pequeno e
discutir coisas mais especificas de seu entorno”. Além disso, em relacdo a experiéncia na
formacado continuada de professores, a autora destaca:

O fato de compartilhar a maneira de dar aula, como as preparavam, como to-
mavam decisOes frente aos alunos a partir de uma determinada atitude, como
avaliavam, e até mesmo como reagiam frente a algumas questdes politico-admi-
nistrativas possibilitou a varios grupos, organizados coletivamente nas escolas,
construir sua identidade profissional, as diferentes maneiras de olhar a profissao,
0 ensino e eles mesmos, ampliando assim sua insercao, imersao e compromisso
no mundo educacional (TERRA, 2004, 162).

Os professores destacam que o planejamento coletivo possibilitou aprender, conhecer e
construir novas propostas com os colegas, para o ensino da EF e assim aperfeicoaram os pla-
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nejamentos. O professor 1 menciona: “A experiéncia que eu tive, eu achei incrivel o quanto
eu aprendi, o quanto eu mudei minha visdo de determinadas coisas por causa desse plane-
jamento coletivo”. O professor 2 reforca: “A gente sempre comentava ‘ah, o que serd que o
professor da outra escola esta trabalhando, como ele trabalha?’ e agora, nesse momento, a
gente teve essa oportunidade”.

Terra (2004) destaca que, no processo de trabalho coletivo, deve-se estabelecer um pro-
cesso de dialogo com a participacao de todas as pessoas, que apresentam seus argumentos
para chegar a um acordo. Para que isso aconteca, o querer é fundamental e pode ser um
processo de aprendizagem social. Nesse sentido, a pandemia gerou o contexto para a aproxi-
macao dos professores, enquanto a proposta do planejamento coletivo emerge da Secretaria
de Educacdo, ao orientar que cada area de conhecimento discutisse o melhor caminho para
esse cenario.

Dessa forma, um coletivo, como menciona Terra (2004, p. 166), busca, “através de suas
reflexdes e intervencgoes, validar suas agdes, mas estas somente podem ser validadas e enten-
didas como coletivas sempre que os acordos ndo sejam coercitivos”. Ndao se compreende que
houve coercdo, pois deu-se autonomia para o planejamento. Em 2021, periodo de retorno as
aulas presenciais, o planejamento coletivo continuou, porém, atendendo as particularidades
de cada escola. O professor 3 comenta: “a gente pode botar a parte da escola, como se diz o
diferencial, a gente fez no coletivo o plano de trabalho e depois cada um colocou aquilo que
achava ser diferencial da sua escola”.

A busca dos professores por alternativas num momento de dificuldades e de restricoes,
aliada ao trabalho coletivo, possibilitou que novas possibilidades didatico-pedagogicas sur-
gissem. No momento da pesquisa, a escola estava retomando parcialmente as aulas presen-
ciais, com todos os cuidados necessarios para a seguranca de alunos e professores em relagao
a covid-19.

0 RETORNO A PRESENCIALIDADE: A IMPORTANCIA DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

No inicio, o retorno dos alunos ocorreu de forma gradativa em relacdo a quantidade, isto
é, ndo vinham todos ao mesmo tempo para a escola, para que se respeitassem as normas de
distanciamento social. A coordenagdo pedagogica da escola B esclarece como se deu esse
processo:

Desde o dia 28 de abril [2021] n6s estamos no escalonado, uma semana eles vém
presencialmente e, por exemplo, amanhd, na sexta-feira, a turma que esta aqui
50% leva atividade impressa e vai fazer em casa na proxima semana, quando esta
remoto [...]. Este ano s6 tem o material impresso [...]. Nao usamos mais Meet,
encontros virtuais, entdo esse aluno que esta totalmente no remoto, ele s6 tem a
atividade impressa.
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Portanto, ao retornar a presencialidade, nao ha mais aulas on-line. Além disso, a “plata-
forma hoje existe, para material de apoio, se o professor quiser colocar la um texto, um link,
alguma coisa” (direcdo, escola A).

Nesse contexto, as aulas de EF também retornam a presencialidade com 50% da turma e
com restricdes em relacdo ao contato corporal e ao compartilhamento de materiais. Uma das
dificuldades sentidas pelos professores diz respeito ao distanciamento do aluno em fungao
das aulas remotas, um distanciamento nao apenas de espaco, mas também da falta de uma
relacdo mais proxima e da construcdo de lagos afetivos: “A gente nao conseguia chegar neles
com um papel, atingir eles com um documento no Word, eles lendo e fazendo atividades”
(professor 3). Essa dificuldade foi ainda maior com os alunos que realizaram as atividades
impressas, pois nao houve, como mencionado, nenhum contato com o professor, nem mes-
mo virtualmente.

Em pesquisa realizada com professores de EF no periodo da pandemia, Machado et al.
(2020) também constataram ser um desafio ensinar sem a interacdo e o contato direto com
o aluno. Os professores de EF, inicialmente, deram preferéncia a aulas conceituais, voltadas
a historia dos esportes, a conhecimentos sobre o corpo e a questdes tedricas envolvendo
atividades fisicas e satide. A medida que foram se apropriando de estratégias de ensino
para as aulas remotas, passaram a ministrar aulas praticas, incentivando os alunos a se mo-
vimentarem, a partir de informac0es e de orientagdes que os conduziam a realizar praticas
de esportes, movimentos de ginastica, brincadeiras ou jogos, entre outras atividades fisicas.
Contudo, “o que é da ordem da socializagdo, da convivéncia com o outro, da compreensao
de limites — do que a escola, como a conhecemos, tem se encarregado —, parece nao ter lugar
neste momento” (MACHADO et al., 2020, p. 10).

O retorno a presencialidade com 50% da turma permitiu ao professor retomar os lacos
afetivos. “Eles falam o que sentem, o que sentiram depois que a gente descobre o que acon-
teceu na pandemia” (professor 4). O professor 3 complementa:

Eu nunca aprendi a conhecer tanto o aluno como esse ano, porque sempre tu ti-
nhas 28, agora tu tens 10, tu tens 12, eu nunca cheguei tdo perto deles quanto esse
ano e entre eles também, eles também estdo se conhecendo mais.

Nesse momento de retorno a escola, é importante que o professor lembre o ensinamen-
to de Freire (2016): ensinar exige saber escutar. “O educador que escuta aprende a dificil
licao de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele”
(FREIRE, 2016, p. 11). Escutar vai além da possibilidade auditiva de cada um, diz respeito a
disponibilidade do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto, as diferencas,
nos diz o autor.

Dessa forma, a partir da escuta, o professor de EF pode pensar suas aulas olhando para
as necessidades dos alunos que permaneceram mais de um ano sem estar na escola e com
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restricoes em relacdo ao tipo de atividades que podiam ser realizadas na EF, quer pela au-
séncia de colegas para fazer atividades coletivas, quer pela indisponibilidade de acesso a
espacos e materiais adequados. Nesse sentido, entende-se que novos estudos sao necessarios
para compreender se o isolamento social tem provocado mudangas na pratica pedagogica da
EF, no retorno as aulas presenciais.

Nesse estudo, no retorno as aulas presenciais, os professores percebem a necessidade de
trabalhar a socializacdo, a aptidao fisica voltada a satide e de resgatar a EF enquanto pratica,
cuja esséncia é a experimentacdo corporal.

Em relagdo a socializacdo, conforme os professores 1 e 3:

Tu trabalha [sic] mais no dia a dia de forma presencial, entdo acredito que esse
aluno a distancia tu ndo consegue, sdo coisas que ficaram para tras, tu ndo conse-
gue trabalhar com eles porque tu ndo tem eles perto de ti (professor 1).

Tem muitos que consideram — Ah!, EF ndo reprova, tu nao precisa fazer nada-,
sabe, aquela coisa, mas se for ver o outro lado, da socializacdo, da amizade, da
saude, realmente, assim, esse lado que a gente tenta passar para eles, para enxer-
garem isso, acho realmente muito importante (professor 3).

Nas primeiras aulas desenvolvidas na escola, os professores constataram uma reduzida
aptidao fisica dos alunos, conforme expressa o professor 3, reproduzindo falas dos alunos:
“profe, eu ndo aguento”; qualquer caminhada era “profe, eu ndo aguento, eu nao fiz nada
durante a epidemia”, mais de um ano parados. Silva e Silva (2022) destacam que o distan-
ciamento social teve como tendéncia a diminuicdo da pratica de atividade fisica e esportiva,
0 que pode ocasionar o sedentarismo e, consequentemente, problemas cardiovasculares e
distarbios psiquicos, como estresse, ansiedade e disttirbio do sono. Contudo, ndo compete
apenas a EF tematizar e buscar solucdes para o sedentarismo e a falta de interacdo social,
problemas sociais acarretados pela pandemia.

Durante a pandemia, o isolamento/distanciamento social, as restricoes de acesso a es-
pacos publicos como pragas e parques e o aumento do uso das tecnologias digitais podem
ter contribuido para o que foi evidenciado pelos professores nas primeiras aulas em relacao
a reduzida aptiddo fisica dos alunos. Por outro lado, a preocupacdo com o desenvolvimento
da aptidao fisica na EFE nos leva a questionar se estamos conseguindo avangar na constru-
cdo de uma nova identidade. Gonzalez e Fensterseifer (2009) fizeram uma provocagdo ao
afirmarem que a EFE encontra-se entre o “ndo mais” e o “ainda ndo”. Em outras palavras,
afirmam que rompemos com o paradigma da aptiddo fisica e do esporte de rendimento que a
legitimava, mas questionam se consolidamos uma EFE critica tal como se almejou, engajada
com a transformagao social.

Ao analisar as falas dos professores de EF, percebemos que o paradigma da aptidao fi-
sica ainda é uma perspectiva forte para legitimar a importancia desse componente curricular
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na escola: “No6s somos estimuladores do movimento e a gente precisa desse aluno aqui na
escola para estimular ele a ter esse habito da pratica, do movimento, da atividade fisica”
(professor 1). Na escola “tem mais motivacdo, mais estimulo, tem os colegas, o professor,
entdo eles estdo em movimento” (professor 2).

Ainda perguntamos aos professores o que poderia ser incorporado as aulas presenciais,
em termos de uso didatico-pedagdgico das tecnologias digitais, cujo potencial é reconhecido,
principalmente, na complementacao do ensino por meio de videos: “Na parte da tecnologia, é
mais a parte visual para eles, eu acredito assim, que a gente consegue chegar neles. As vezes,
tu queres mostrar um jogo, uma regra, alguma coisa assim que tu pode [sic] mandar um video
antes no grupo” (professor 4). Contudo, entende-se que a esséncia é o movimento: “Ela ainda
é a aula mais esperada, isso eu vou dizer para vocés [...] ndo adianta, a tecnologia pode ter o
video, pode ter o Meet, eles querem a gente aqui e a pratica € o correr” (professor 4).

Professores e equipe diretiva também manifestam sua satisfacdo pelo fato de retornarem
as aulas presenciais na escola: “Ano passado, a gente sentiu, assim, uma tristeza muito gran-
de, com todo esse espaco, a escola como um todo [...] o presencial é vida para nos, é vida
na escola” (direcdo, escola B); “A gente ta feliz que a gente voltou” (professor 4); “Entdo,
esse ano, quando chamaram, parece que tirou um peso da gente. Voltar para a escola, ndo
tem coisa melhor” (professor 3).

Quanto a EF e seu papel no retorno as aulas presenciais, a coordenacao pedagogica da
escola B reforca sua importancia, ao afirmar que

[...] é um dos componentes curriculares mais amados do 6° ao 9°, isso ndo ha du-
vidas, entdo o que a gente percebeu agora no retorno, desde abril [2021] quando
os alunos voltaram: a vida na escola voltou a se manifestar principalmente nas
aulas de EF.

Aqui podemos nos reportar ao questionamento de Sibilia (2012): para que precisamos da
escola hoje, se vivemos numa sociedade na qual a informacao esta disponivel, acessivel, na
Internet? Apos a experiéncia do ERE, um ensino mediado pelas tecnologias digitais nunca
experimentado antes, temos mais subsidios para refletirmos sobre essa questao. A virtualiza-
¢do do ensino ndo consegue abarcar todas as necessidades de formagdo e desenvolvimento
dos estudantes, uma vez que a escola é mais que o ensino de um rol de temas e contetidos.

5 DIDATICA DA EDUCAGAO FISICA

Iniciamos essa categoria, que tem como proposito discutir as estratégias da Educacao
Fisica no ERE, compartilhando o entendimento de didatica. A didatica se remete a questoes
do tipo “o que” e “como fazer”, contudo, reconhecendo que as aulas fazem parte de um
contexto social que deve ser levado em conta, pois a Educacgao Fisica possui um carater po-
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litico-social. Nesse sentido, como nos dizem Caparroz e Bracht (2007, p. 30), “[...] falar no
tempo e lugar de uma didatica da Educacao Fisica passam a ter sentido quando o professor se
percebe como sujeito autonomo e com autoridade para desenvolver sua pratica pedagogica,
que é fruto da sua autoria docente”.

Adentrando na didatica das aulas de Educacao Fisica no ERE, percebemos que as prati-
cas pedagodgicas se modificaram ao longo do periodo da pandemia. Inicialmente, os profes-
sores de Educacao Fisica solicitaram atividades (tarefas) no Classroom, tais como trabalhos
de pesquisa, passando para producdo de imagens de movimentos (fotos) e posteriormente
videos. As falas dos alunos a seguir corroboram com essa analise:

Era um pouco diferente né, tinha algumas vezes em que precisdivamos gravar os
videos né. (GD, Escola B. Aluno 3)

Ou tirar uma foto. (GD, Escola B. Aluna 8)

Mas no comeco ela (professora) s6 dava a atividade, ndo precisava mandar nada,
nem foto, nem video (GD, Escola B. Aluna 4).

Tinha aula de Educacao Fisica que tinha que mostrar, tinha que fazer alongamen-
to (GD, Escola A, aluno 1).

Em relagdo a solicitacdo de tarefas aos alunos, Mello, Novaes e Telles (2020), ao faze-
rem uma analise de possibilidades didatico-pedagogicas para o ensino virtual na Educacao
Fisica Escolar, destacam que uma das questdes preocupantes da forma como as aulas foram
conduzidas no periodo de pandemia diz respeito a descaracterizacao da sequéncia didatica.
De acordo com os autores, a aula deixou de ter inicio, meio e fim, limitando-se, muitas vezes,
a realizacao de atividades encaminhadas aos alunos, sem contato direto com o professor.

Os alunos ressaltaram o uso de formularios (questionarios) nas primeiras aulas do perio-
do pandémico, mas também foram encaminhados videos sobre temas ou praticas corporais
para serem repetidas, assim como slides, pesquisas teoricas e textos explicativos. Isso se
evidenciou nas manifestacoes do grupo abaixo de discussao:

As vezes eles botavam umas coisas pra responder (Aluna 3).

Formulérios! (Aluna 2).

Mas perguntavam sobre o que? (Pesquisador).

Sobre a matéria, cada matéria era um formulario... (Aluna 2).

E que era por semana, ai cada semana mudava as atividades e mudava as pergun-
tas. (Aluna 3).

Era um video da professora com uma atividade que a gente ia ter que repetir de-
pois. (Aluna 1).

Ou até slides. (Aluna 3).

Foi trabalhada as olimpiadas... (Aluna 1).

Futsal... (Aluna 2).
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Salto em distancia, salto em altura... muita coisa que a gente praticamente nao
tinha em aula (antes da pandemia) (Aluna 3).

E, normalmente tinha um texto explicativo e depois tinha atividade pra gente
fazer... (Aluna 2, GD, Escola A).

A Aluna 3 ressalta que houve uma mudancga na didatica da Educacao Fisica em relacao
ao ensino presencial, mas também em relacdao ao que se ensinou, quando nos diz “muita coi-
sa que praticamente ndo tinha antes”, principalmente os conhecimentos conceituais sobre
as praticas corporais. Machado et al. (2020) em pesquisa realizada com professores de Edu-
cacdo Fisica durante a pandemia de Covid-19, constataram que a Educacdo Fisica acompa-
nhou os demais componentes curriculares quanto a forma de continuar com as aulas, dando
énfase no ensino de saberes conceituais em detrimento de saberes corporais e atitudinais.

Nesse sentido, na presente pesquisa, os professores iniciam trabalhando com a dimen-
sao conceitual, explorando leituras, elaborando formularios, mas percebem que necessitam
envolver mais os alunos com os temas e conseguir vé-los fazendo as praticas corporais pro-
postas, como menciona a aluna 8: “Af eles viram que a gente ndo tava fazendo e comegaram
a pedir foto e video” (GD, Escola B). Por isso, a solicitacdo de imagens (fotos) e videos dos
alunos movimentando-se, vivenciando as atividades solicitadas. Portanto, constatou-se que
nao foi trabalhada somente a dimensdo conceitual, pois a preocupagdo com o movimento se
fez presente, conforme os alunos mencionaram anteriormente.

Contudo, uma das criticas dos alunos em relacdo ao ERE diz respeito a dificuldade de
entender as orientacOes das tarefas e quanto ao tipo de feedback, “normalmente era um ok”
(GD, Escola A, aluno 3), que recebiam dos professores. No retorno ao ensino presencial, em
relacdo as duvidas a aluna 6 menciona: “Agora fica muito mais fdcil de tirar... porque que-
rendo ou ndo, as vezes com a demora deles (para responder as diividas durante o periodo
remoto) a gente acabava deixando a atividade de lado” (GD, Escola B, Aluna 6).

Esse retorno de recebimento das atividades encaminhada no AVA, com poucos esclare-
cimentos ou sem destaque para pontos positivos ou a melhorar, foi motivo de descontenta-
mento entre os alunos e pode ter gerado falta de interesse para a realizacdo das atividades.
Como resposta, os alunos “postavam algo” para cumprir com a tarefa solicitada, como men-
ciona o aluno 2: “Eu apenas procurava responder as perguntas da atividade e ndo realmente
entender o contetido e hoje eu ndo me lembro nada [...] do que eu estudei em casa” (GD,
Escola A, aluno 2). Por isso, Mello, Novaes e Telles (2020) mencionam a relevancia do dia-
logo entre professor e alunos nas aulas remotas, seja sincrono ou assincrono, por meio de
chats, féruns, conferéncias eletrénicas, pois ele é fundamental para o acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, possibilitando a construcdao de novas estratégias de ensino.

Nesse sentido, o uso de videos foi um recurso didatico importante para o ensino da Edu-
cacao Fisica. O video possibilita ver o estudante em movimento. Portanto, os professores
comecam a utilizar videos, tanto como forma de apresentar temas de aula, quanto solicitando
para os alunos gravarem e retornarem com as atividades propostas:
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Eu acho que... fica muito dificil pro professor entender sobre como o aluno fez (a
atividade) apenas com foto [...], fica dificil pros alunos porque como é que tu vai
[sic} meio que postar uma foto do movimento? Ai eu fiquei pensando: é muito
melhor tirar essa possibilidade de foto e apenas colocar videos... (GD,Escola A,
aluna 2).

Defendemos e concordamos com o potencial didatico-pedagogico dos videos. Porém,
precisamos ampliar o seu uso, pensando numa perspectiva na qual o aluno produz seus vi-
deos ndo apenas para cumprir uma tarefa, mas com o proposito de fazer uma analise critica
de determinado tema. Em pesquisa-acao realizada com alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, Frizzo e Correa da Silva (2018) definiram temas nas aulas de Educacao Fisi-
ca, em conjunto com os alunos, que foram norteadores da producdo de videos. Os autores,
evidenciaram que os alunos consideram o uso de videos como uma proposta interessante e
diferenciada para se aprender, estimulando a pesquisa e também a se envolverem-se com a
aula fora da escola.

Neuenfeldt, Schuck e Miorando (2020), também defendem o uso dos videos nas aulas
como objetos de aprendizagem, que sejam utilizados como desencadeadores do protago-
nismo dos alunos. Os autores propdem que, ao invés de apenas consumir informagoes dis-
poniveis na internet, se produza conhecimentos por intermédio da elaboracdao de videos.
Isso demanda uma mudanca de postura diante das tecnologias digitais, tornando-as parte do
processo e ndo simplesmente ferramentas dissociadas do contexto. Dessa forma, os alunos
pesquisam a partir de temas de estudo, compartilham experiéncias e refletem sobre o qué e
para quem produzem os videos.

Ainda em relacao a producao de videos, Dal Forno (2013) defende que uso de videos
tutoriais pelo professor pode complementar uma explicacdo dada em sala de aula e espe-
ra-se que tal recurso proporcione, também maior interacdo e colaboracdo entre os proprios
estudantes, ampliando seus conhecimentos. Logo, nos diz a autora, os videos tutoriais sao
importantes ferramentas para aprendizagem e autonomia dos professores, tanto na modali-
dade a distancia quanto no presencial. Eles orientam a criacdo e a utilizacdo de diferentes
recursos, que contribuem na elaboragdo de atividades mais dindmicas que podem facilitar a
compreensdo de um contetido especifico, a partir de imagens ou animacgdes, com suporte de
legenda ou audio.

Por outro lado, mesmo frente ao distanciamento social que limitou a interacao nas aulas,
os estudantes reconhecem que os professores manifestavam afeto e preocupacao com a sau-
de deles. Esse cuidado por ser visto no comentario a seguir: “Eles estavam sempre botando
frases ou mensagens carinhosas e a gente teve uma vez, depois que comegou o meet, aula
de Educagdo Fisica, mas nem foi aula mesmo, ela so pediu pra gente fazer as atividades e
tomar cuidado” (GD, Escola A, aluno 3).

Godoi, Kawashima e Gomes (2020, p. 91), que também investigaram a Educacao Fisica
Escolar no periodo da pandemia, ressaltam que ela tem na sua esséncia a vivéncia coletiva
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de préticas corporais que sao fundamentais para a aprendizagem, seja de dimensdes concei-
tuais ou procedimentais. Contudo, devido ao isolamento social e ao distanciamento fisico, a
Educacao Fisica escolar precisou propor atividades individuais, sem contato com o outro ou
restrita ao contexto familiar, para serem realizadas em casa. Dos Santos Moreira e Carvalho
Junior (2021, p. 119), reforcam essa dificuldade ao afirmar que “os professores de Educacao
Fisica, que trabalham com a cultura corporal — do movimento e em movimento — se viram
reféns de uma situacdo angustiante: a impossibilidade de interagir e se relacionar com o cor-
po desses estudantes em fungdo do distanciamento fisico”.

O retorno a presencialidade, na percepcao dos alunos, possibilita que a interagao se
amplie. Essa alegria de poder voltar a ter novamente aula de Educacao Fisica na escola é
manifestada abaixo:

Pois é, as pessoas tinham mais a obrigacao de uma coisa super chata do que algo
que fosse uma motivacdo, sabe? Nas aulas presenciais, é super divertido. O nono
ano tem sexta-feira as aulas, entdo eu fico tipo “uhull, a gente vai pra quadra (GD,
Escola A, aluno 2).

A partir dessa manifestacdo concordamos com Déavila e Maturana (2009) que afirmam
que a educacao é um processo de transformacdo que ocorre na convivéncia, em espacos re-
lacionais, que serdo determinantes para constituir as condi¢des que configurardao os espagos
educativos dotando-os de significados. A escola é uma comunidade educativa onde ocorre
o conviver. Nao sdo a infraestrutura e nem os recursos tecnolégicos que conferem identida-
de ou qualidade a uma comunidade escolar, mas os seus espagos de convivéncia. Por isso,
a convivéncia social deve estar no centro do fendmeno educativo. A escola, para Davila e
Maturana (2009), deve primar por uma relacao professor-aluno na qual o educando se trans-
forma na convivéncia com o educador, juntamente com a mudanga do proprio educador.

O retorno ao ensino presencial permitiu que fizéssemos também um contraponto sobre o
que se aprendeu com a experimentacdo das aulas no ERE. Os alunos destacam que:

Eu acho que foi bom pra gente criar o habito de fazer pesquisas e pensar na saude,
se manter em forma. E pra vida isso... E o desejo por conviver, ter mais contato
com as pessoas. Contato de longe né? Mas pelo menos nao ta sozinho em casa
tentando gravar uma coisa, contato visual também (GD, Escola A, aluno 1).

Eu aprendi ali nesse tempo que ndo basta apenas tu chegar ali e fazer as ativida-

des, tu tem [sic] que realmente se comprometer e entender o assunto pra depois
fazer as coisas (GD, Escola A, aluno 2).

A fala do aluno 1, exalta o desenvolvimento do “hdbito de fazer pesquisas” e a conscién-
cia de que estudar exige “se comprometer”, conforme a aluna 2, para entender o que se estuda.
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Aqui compreendemos a relevancia do professor para despertar no aluno o desejo em aprender,
exigir dedicacdo (disciplinar a atengdo), amor pelo estudo, como nos dizem Masschelein e
Simons (2020). Além disso, ndo ha duvidas que o ensinar pela pesquisa é uma possibilidade
metodol6gica. Demo (2007) ja vem defendendo que o fazer e refazer-se na e pela pesquisa é
o que melhor distingue a educacdo escolar de outros tipos e espacos educativos, tais como a
familia, a roda de amigos, o ambiente de trabalho etc. “A pesquisa inclui sempre a percepcao
emancipatoria do sujeito que busca fazer e fazer-se oportunidade, a medida que comega e se
reconstitui pelo questionamento sistematico da realidade” (DEMO, 2007, p. 08).

No ERE os alunos tiveram que ser mais autonomos na busca por informacdes e na
construcao do conhecimento. Esse movimento é importante de ser destacado, porém, res-
saltamos que o encaminhamento de atividades de pesquisa precisa ser bem conduzido. Caso
ndo desperte a curiosidade dos alunos, pode levar a desmotivacdo, pois, frente ao mundo de
informacoes disponiveis na internet, poderdao elaborar e entregar algo apenas para cumprir
a tarefa, como evidenciamos nos relatos de alguns alunos nessa pesquisa. E, assim, ndo ha
construcdo do conhecimento. Demo (2007, p. 7) é enfatico ao dizer que “a aula copiada
ndo constroi nada de distinto”. O ensino pela pesquisa deve proporcionar a construcao e
reconstrucdo permanente do conhecimento, provocando o pensar criticamente e o aprender
a aprender.

Dessa forma, a partir dos recursos definidos para o ERE, na percepc¢ao dos alunos, limi-
tar a Educacdo Fisica ao ensino da dimensao conceitual, por meio da resposta de formula-
rios do Google, é limitar a sua especificidade que trata do movimentar-se. A solicitacdo de
imagens (fotos) e videos dos alunos vivenciando as praticas corporais, foi uma tentativa dos
professores de vé-los em movimento. Contudo, mesmo com essas estratégias didaticas, de-
vido ao distanciamento social, a dimensao atitudinal que trata das aprendizagens que se dao
a partir da interacdo com o outro ficaram a margem. A falta de convivéncia foi um aspecto
sentido pelos estudantes. Isso nos remete a olharmos para a escola a partir da impossibilida-
de de estar nela enquanto lugar de convivéncia, assim como para a Educacao Fisica enquanto
momento de encontro e de interacdo com professores e colegas.

o LUGAR DA ESCOLA £ DO PROFESSOR

Concordamos com 0s autores acima quanto a importancia da sequéncia didatica, que a
aula ndo se resume a momentos de cumprimento de tarefas ou a mera reproducao das ativi-
dades solicitadas pelo professor. Entendemos, assim como Soares et al. (2012, p. 87) “[...]
a aula como um espaco intencionalmente organizado para possibilitar a direcao da apreen-
sao do aluno, do conhecimento especifico da Educacao Fisica e dos diversos aspectos das
suas praticas na realidade social”. Por isso, é indispensavel numa aula, em seus diferentes
momentos, o didlogo entre aluno-professor e entre os estudantes, seja na apresentacao dos
propésitos dela, na definicdo de acordos, na construcdo coletiva de conhecimentos e formas
de movimentar-se, na avaliacdo do processo ou na definicdo de novos acordos.
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Entende-se que possibilitar a direcdo da apreensao do aluno, como Soares et al. (2012)
menciona, nos conduz a exaltar quem faz a aula acontecer: o professor. A palavra “aula” pas-
sa a ser identificada na fala dos estudantes ap6s o inicio dos encontros sincronos via Meet,
com a presenca do professor: “Tinha aula de EF que tinha que mostrar, que fazer alongamen-
to” (GD, Escola A, estudante 1). Por isso, rebatemos a tendéncia de pensamento daqueles
que acreditam que o ensino é possivel sem professor, por conta propria, minimizando a sua
importancia. Noévoa e Alvim (2021) comentam que é ilusdo acreditar que a escola enquanto
ambiente fisico acabou e que o conhecimento especializado do professor sera substituido
pelas tecnologias. O professor é responsavel pela constru¢dao de um espaco ptblico comum
de educacado, que se da na escola, na criagao de novos ambientes escolares e na composicao
de uma pedagogia do encontro.

A importancia do professor foi evidenciada quando os estudantes manifestaram a falta
dele: “Foi bem dificil, ndo ter totalmente o auxilio dos professores [...]” (GD, Escola B, es-
tudante 1). Constatou-se também que o distanciamento da relacao com o professor no ERE
afetou a aula enquanto espaco de trocas, isto é, a pedagogia do encontro foi fragilizada (NO-
VOA; ALVIM, 2021), conforme evidenciado nas falas abaixo:

Teve muita coisa que a gente deixou de aprender porque ndo tinha uma pessoa
contigo falando... (GD, Escola A, estudante 1).

Eu acho que nada se compara a aula presencial, nenhum video, nenhum texto,
nenhum formulério, nada. A explicacdo do professor na tua frente é muito melhor
que um video porque tu vais ter contato com ele, poder falar com ele e por video
tu ndo consegue, por mais que tu mandes mensagem (GD, Escola B, estudante 8).

Quando o estudante 1 menciona que se “deixou de aprender” por ndo ter o professor
presente ou o estudante 8 que “a explicacdo do professor na tua frente é muito melhor”,
eles destacam a importancia do docente nos processos de ensino e de aprendizagem. E o
professor quem coloca algo sobre a mesa (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018; LARROSA,
2019), ndo apenas coloca, mas também instiga os estudantes a se envolverem com o tema e
os auxilia a conseguirem apropriar-se dele.

Em ambas as escolas e turmas, houve o entendimento por parte dos estudantes que EF é
movimentar-se. Isso nos ajuda a compreender quando o estudante 8 diz que “nada se com-
para ao presencial”. Por esse motivo, compreende-se que eles ndo reivindicam o uso das
tecnologias digitais nas aulas de EF no retorno as aulas presenciais. Essa é uma particulari-
dade desse componente curricular, diferente de outros, conforme percebeu-se nos grupos de
discussao:

» 102 -



Pesquisador: E vocés acham que é possivel usar a tecnologia para alguma coisa
ligada a EF?

Estudantes: Nao! [Todos entendem que ndao].

Estudante 6: Acho que ndo, melhor é a pratica mesmo.

Estudante 4: Na EF acho que ndo, mas nas aulas normais sim (GD, Escola B)

Pesquisador: E daquilo que vocés fizeram na pandemia, em casa, tem alguma
coisa que vocés acham que da para continuar fazendo?

Estudante 4: E que é muito mais legal aqui!

Estudante 1: E, o espaco é maior... tudo é melhor (GD, Escola A)

A especificidade da EF, o movimento humano, se manifesta na fala do aluno 6 na ex-
pressao “pratica mesmo”, mas que necessita, COmo mencionamos anteriormente, de um
professor e de um local para se materializar, no caso a escola. A escola na compreensao
dos estudantes possui espacos adequados para movimentarem-se, 0 que torna a aula mais
“legal”, diferente das vivéncias que fizeram em casa onde tiveram que adaptar materiais e
desenvolver atividades, na maioria das vezes, nos limitados espacos que residiam. Nesse
sentido, a escola amplia as possibilidades de experimentacao corporal pois tem um docente
que é responsavel por criar condigdes para que isso ocorra e espacos fisicos adequados para
as praticas corporais.

O ERE, para a EFE, teve limitacdes, especialmente porque o corpo nao pode ser vivido
na sua plenitude nas relacoes pedagogicas. Os resultados da pesquisa, a partir da percepgao
dos estudantes, nos mostram que aprender a partir da relacdo presencial com o outro é fun-
damental. Hildebrandt-Stramann (2005) nos diz que “os sentidos estdo no corpo, por isso a
experiéncia do mundo da vida é um tipo de experiéncia cinestésica. N0s ouvimos um som
afinado, nés cheiramos um cheiro forte, n6s vemos uma cor pastel” (HILDEBRANDT-S-
TRAMANN, 2005, p. 86). Acrescentado, de acordo com Gongalves (2014), o corpo é o
lugar onde a transcendéncia do sujeito articula-se com o mundo, ou seja, sentir, pensar e agir
se fundem na experiéncia de ser do homem, como ser-no-mundo.

Dito isso, podemos afirmar que o uso de tecnologias digitais por si s6 ndo garante o
interesse dos estudantes pelos temas de estudo, ao menos na EFE, mesmo em tempos em
que elas se fazem cada vez mais presentes na vida deles. Como exemplo, nos remetemos ao
uso do WhasApp pelos estudantes. Os estudantes do 9.° ano possuiam um grupo da turma.
Contudo, constatamos que nao havia muito dialogo sobre a EF:

Aluno 8: EF nés falamos pouco. Todo mundo sabe fazer...

Aluno 5: O que mais se pergunta é se vai ser volei ou futsal.

Aluno 8: E, ou se vai ter handebol ou algum jogo...

Aluno 5: Mas no geral ndo se fala da EF, porque ndo tem o que falar... (GD,
Escola B)
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As tecnologias digitais sdo meios que o professor pode utilizar para a construgdo do
conhecimento, na arte de ensinar. Nesse sentido, cabe ao professor construir situacoes di-
datico-pedagdgicas que instiguem os estudantes a terem o que falar, isso pode emergir se
as praticas corporais forem tematizadas. O professor, de acordo com Masschelein e Simons
(2018), é uma figura pedagogica que habita a escola, que tem uma arte especial de disciplinar
e apresentar. Ndo de disciplinar no sentido de submissdo, mas como uma técnica de focar a
atencdo para algo que encoraja, envolve e convida o estudante a participar.

A arte de apresentar ndo € apenas a arte de tornar algo conhecido; é a arte de fazer
algo existir, a arte de dar autoridade a um pensamento, a um nimero, a uma letra,
a um gesto, a um movimento ou a uma acdo. Nesse sentido, ela traz esse algo para
a vida (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p. 135).

Se o professor habita a escola, o que Young (2007) tem a nos dizer sobre a pergunta: Para
que servem as escolas? O autor nos remete a refletir sobre a questao do conhecimento. A es-
cola ndo pode limitar-se ao conhecimento atrelado a experiéncia de vida e ao conhecimento
local dos estudantes fora da escola, mas este pode ser o ponto de partida. Para Young (2007,
p. 1294), as escolas “capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento, que,
para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para adultos,
em seus locais de trabalho”. Ela deve proporcionar aos estudantes o acesso ao conhecimento
poderoso, que é um tipo de conhecimento que fornece explicacdes ou novas formas de pen-
sar a respeito do mundo.

A pandemia mostrou mais do que nunca a relevancia da escola; por isso, reforcamos sua
defesa de ataques que ela tem sofrido e que questionam sua legitimidade. Defendemos que
a escola tenha liberdade para exercer sua funcdo social. A escola, segundo Masschelein e
Simons (2018), é um tempo separado da familia, onde a experiéncia proporcionada permite
o confronto com as coisas publicas disponiveis para uso livre e novo, ou seja, ndo pode ser
corrompida com os propésitos de ideologias neoliberais. Além disso, reforcamos a defesa do
professor, no sentido de que ele tenha autonomia para exercer seu oficio de ensinar.

Entendemos que a escola é, antes de tudo, um local de encontro. Encontro de pessoas,
de culturas e com o conhecimento. E também lugar de confronto de ideias e de diferentes
compreensdes do mundo, de construcao e de reconstrucao do conhecimento. As falas dos
estudantes dos Anos Finais, mesmo com todos os esforcos realizados no ERE, nos permitem
afirmar que “estar na escola” e “estudar na presenca do professor” se faz necessario. Por-
tanto, nos opomos aos movimentos que tentam enfraquecer o lugar da escola na sociedade
atual, conforme Névoa e Alvim (2021) argumentam: “Com discursos atraentes, inovadores,
empreendedores, criativos, nega-se a heranga histérica da escola e procura-se fomentar uma
educacao esvaziada das dimensoes publicas e comuns, pautada pelo ritmo do ‘consumismo
pedagégico’ e do ‘solucionismo tecnolégico’” (NOVOA; ALVIM, 2021, p. 03).
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7 PARA ALEM DA SAUDE £ DA SOCIALIZAGAO

Para discutirmos - Para que servem as aulas de EF? -, partimos da retomada de sua ori-
gem e insercao no contexto escolar. A EF é fundamentada numa concepgao eurocéntrica de
mundo, da Idade Moderna, que se constitui junto com a Revolucdo Industrial, tendo como
base principios como a cientificidade, a utilidade, a disciplina e a constitui¢ao de uma moral
patridtica, vislumbrados pelo movimento ginastico europeu (SOARES, 2001). Ela também
é influenciada pela esportivizacdo dos passatempos, que inicia na Inglaterra no século XIX e
que, a partir de 1940, passa a ter como principal conteiido, o esporte que estimula a compe-
titividade. E uma EF que reproduz de forma acritica as préticas corporais externas a escola.

A partir do final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980, de acordo com Caparroz
e Bracht (2007), denuncia-se o ensino centrado no tecnicismo, mecanismo de reproducao
das relacOes sociais capitalistas e se passa a mobilizar nas discussdes pedagogicas da EF,
a funcgdo social da educacdo, influenciada por andlises sociol6gicas de orientacdo marxista.
Inicia-se a caminhada direcionada a constru¢ao de uma EFE com identidade propria, alicer-
cada em referenciais teéricos que pensam a escola e a Educacdao numa perspectiva critica
e emancipatoria, que resultaram no Movimento Renovador e no surgimento de abordagens
de ensino criticas, entre as quais se destacam: a Critica-Superadora, Concepgoes Abertas no
Ensino da EF, a Critico-emancipatoria e a EF Cultural, sem desmerecer as demais que emer-
giram a partir desse periodo.

Na constru¢dao de uma nova EFE, alguns embates e mal-entendidos merecem ser lem-
brados. Um deles, mencionado por Bracht (2003, p. 48-49), é o “‘pré-conceito’ de que o que
se estava propondo, nesse caso, era transformar a EF num discurso sobre o movimento, reti-
rando o movimentar-se do centro da agao-pedagogica em EF”. Soma-se a esse preconceito,
a compreensdo erronea de que criticar o esporte de rendimento como modelo para a EFE era
uma manifestacdo contraria ao ensino do esporte na escola.

Frente a esse contexto, nos perguntamos: que EF foi desenvolvida nos anos 2020 e 2021,
no periodo da pandemia de Covid-19? O retorno a presencialidade auxiliou os estudantes
a repensarem o lugar dela na sua formacgdo? As respostas dos estudantes sobre a relevancia
dela destacam aspectos relacionados a coletividade, a socializacdo e a importancia do mo-
vimento:

A EF meio que motiva as pessoas e da mais energia porque, tipo, antes da pan-
demia, eu pensava “ah, vamos pra quadra pra parar de escrever um pouco e tal”.
Ai, quando tu ficas em casa, sozinha, sé as atividades sendo mandadas e mais
ninguém pra fazer com a gente, muita gente nao fez. Eu também fui uma que ndo
fiz porque ndo dava motivacao. Mas quando voltou agora “ah, agora vamos jogar
volei com todo mundo” (GD, Escola A, estudante 2).
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Eu acho que principalmente pra gente socializar com nossos colegas, um mo-
mento em que a gente pode conversar, trocar ideias (GD, Escola B, estudante 8).

Eu senti muita falta na pandemia, porque a gente nao se encontrava. O esporte,
a gente tinha que praticar com a parede... ou era meu irmao, mas geralmente ele
tinha pouco tempo pra isso (GD, Escola A, estudante 8).

Os estudantes sentiram falta da convivéncia, das trocas e das interacdes. Em estudo das
producoes cientificas, realizado por Neuenfeldt et al. (2022) sobre a EFE no periodo de pan-
demia de Covid-19, constatou-se que, apesar dos esforcos das escolas e professores, do uso
de diferentes tecnologias digitais e estratégias de ensino, no ERE, as principais dificuldades
se apresentaram no desenvolvimento das dimensoes atitudinal e procedimental.

Por outro lado, sera a socializacdao mencionada pelos estudantes, o que justificaria a EF
na escola? Bracht et al. (2005) destacam que ndo ha nenhuma conotagao negativa se a EF
buscar a sua legitimidade na escola por intermédio das suas contribui¢Ges para a socializa-
¢do. Contudo, o uso dessa categoria, assim como da promocao do desenvolvimento/forma-
cdo integral tornou-se um discurso generalizante. Outros componentes curriculares também
podem ter essa incumbéncia, ndo sendo, portanto, especifica da EF, nos diz o autor.

Entendemos que sustentar a presenca da EF no curriculo apenas na socializagao € arris-
cado, pois a resposta estaria mais préxima do “Ainda ndo” (GONZALEZ; FENSTERSEI-
FER, 2010). A EF tem a responsabilidade de apresentar aos estudantes a diversidade da cul-
tura corporal de movimento, praticas corporais que fazem parte de uma construgao historica.
Contudo, a relagdo a ser construida ndo se limita a experimentacdo das praticas corporais, a
aula de EF é também responsavel pela formacao de estudantes que se compreendam como
sujeitos situados em um contexto social que pode ser transformado, se necessario for, em um
mundo melhor, sem discriminacoes sociais e que respeite as diferencas. A EF, numa pers-
pectiva critica, deve romper com a compreensao que a limita a reproducdao do conhecimento,
mostrando aos estudantes que podemos construir e ressignificar as praticas corporais. Por
isso, a EF deve ser um lugar diferente, ndao pode ser um espaco de fortalecimento de precon-
ceitos, tais como as mulheres tém sofrido na pratica de esportes com contato fisico, o homem
na danca ou de exclusdo dos menos habilidosos e aptos fisicamente.

Ha outros argumentos para uma reflexdo sobre o lugar da EF na escola, como, por exem-
plo, olhar para a apropriacao do conhecimento poderoso pelo estudante, mencionado por
Young (2007), que nos remete a discutir sobre no que a EFE difere daquilo que o estudante
ja conhece ou faz fora da escola. O estudante 8 menciona que a EF também é um lugar de
“trocar ideias”, que nos permite vislumbrar uma EF, como menciona Bracht (2003, p. 54),
que seja “nem movimento sem pensamento, nem movimento e pensamento, mas, sim, movi-
mentopensamento” (BRACHT, 2003, p. 54).

Nessa direcdo, a experimentacao das aulas no ERE possibilitou outras aprendizagens,
conforme destacam os estudantes a seguir:
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Eu acho que foi bom pra gente criar o habito de fazer pesquisas e pensar na satde,
se manter em forma. E pra vida isso... E o desejo por conviver, ter mais contato
com as pessoas (GD, Escola A, estudante 1).

Eu aprendi ali nesse tempo que nao basta apenas tu chegar ali e fazer as ativida-
des, tu tens que realmente se comprometer e entender o assunto pra depois fazer
as coisas (GD, Escola A, estudante 2).

A fala do estudante 1 exalta o desenvolvimento do “habito de fazer pesquisas” e o es-
tudante 2, a consciéncia de que estudar exige “se comprometer”. Nao ha duvidas de que o
ensinar pela pesquisa é uma possibilidade metodologica também para a EF. Demo (2007)
ja vem defendendo, ha tempo, que o fazer e o refazer-se na e pela pesquisa é o que melhor
distingue a educacdo escolar de outros tipos e espacos educativos, tais como a familia, a roda
de amigos, o ambiente de trabalho, etc. “A pesquisa inclui sempre a percep¢ao emancipatdria
do sujeito que busca fazer e fazer-se oportunidade, a medida que comega e se reconstitui pelo
questionamento sistematico da realidade” (DEMO, 2007, p. 08).

No ERE, os estudantes tiveram que ser mais autdnomos na busca por informacoes e na
construcdo do conhecimento. Esse movimento é importante; porém, ressaltamos que ensinar
pela pesquisa ndo é apenas solicitar tarefas. Frente ao mundo de informagdes disponiveis na
internet, os estudantes poderdo elaborar e entregar algo apenas para “cumprir a demanda”,
segundo evidenciaram alguns relatos. Demo (2007, p. 7) é enfético ao dizer que “a aula
copiada ndo constréi nada de distinto”. O ensino pela pesquisa deve proporcionar a constru-
¢ao e a reconstrucao permanente do conhecimento, provocando a criticidade e o aprender a
aprender, que se alinham a perspectiva de uma EF critica.

O ERE proporcionou aos estudantes refletirem sobre a importancia da EF: “pensar na
saude, se manter em forma. E pra vida isso...”. Portanto, reconhece-se o seu valor tam-
bém quanto a satde, para além de um momento com fim em si mesmo na aula. A EF nao
se restringe ao saber-fazer, engloba também um saber sobre esse fazer. Aqui, recorremos a
Gonzalez e Fensterseifer (2010) que nos dizem que a EF tem responsabilidade com o co-
nhecimento produzido, que vai muito além do “exercitar-se”. Por isso, os autores entendem
que a EF deve tratar dos conhecimentos relativos: “a) as possibilidades dos seres humanos
de movimentar-se; b) as praticas corporais sistematizadas, vinculadas ao campo do lazer e a
promocao da saude; ) as estruturas e representacoes sociais que atravessam esse universo”
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2010, p. 13).

As compreens0es dos estudantes aqui apresentadas nos permitem defender a EFE, assim
como Masschelein e Simons (2018) defendem a escola. Da mesma forma, nos recusamos
a endossar sua condenagdo. Corroboramos o pensamento dos autores de que a escola é um
lugar diferenciado da sociedade; ela, quanto a sua especificidade, oferece a experiéncia de
ser estudante, ndo de ser filho ou filha, pois suspende os lacos de familia ou do Estado. “A
pragmatica da escola é exatamente essa: ela oferece a experiéncia de ser sem destino, mas de
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ser capaz de encontrar seu proprio destino” (LARROSA et al.; MASSCHELEIN; SIMONS,
2021, p. 210). E, nesse sentido, a EFE, numa perspectiva critica, também deve oferecer aos
estudantes uma experiéncia diferente das praticas corporais que fazem na rua ou em clubes.
Ela deve tematizar os saberes que os estudantes trazem consigo, com vistas a ampliar a visao
de mundo deles, possibilitando-lhes novas vivéncias, aprendizagens e reflexdes.

8 CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino remoto emergencial foi uma experiéncia que exigiu de todas as areas do conhe-
cimento, alternativas pedagdgicas para que as aulas continuassem. Com a Educacdo Fisica
ndo foi diferente. Evidenciamos um movimento das escolas e professores no sentido de
proporcionar o melhor ensino possivel, a partir das condicdes fisicas e materiais existentes,
0 que ocorreu por meio do uso de tecnologias digitais e materiais impressos para os alunos
sem acesso a Internet. O ensino desenvolvido é resultado do esforco coletivo, da Secretaria
de Educacao, das equipes diretivas das escolas, dos professores, familiares e alunos. Todos
se envolveram e enfrentaram o desafio que se apresentou: ensinar e aprender sem a presenca
fisica na escola.

Constatamos que, nesse periodo, as aulas eram ministradas por meio do Classroom, do
Google Meet e os professores de Educacao Fisica solicitavam tarefas, fotos e videos, como
estratégias de ensino para acompanhar as atividades desenvolvidas pelos alunos, em suas
residéncias. As aulas eram planejadas coletivamente, havendo troca de experiéncias entre 0s
professores.

Contudo, com o retorno das aulas presenciais, evidenciamos que os alunos entendem
que ndo ha mais necessidade do uso das tecnologias digitais na EFE, o que nos faz pensar:
devemos entender o ensino remoto emergencial, o uso das tecnologias digitais, apenas como
algo destinado aquele periodo? E possivel, no ensino presencial, desenvolver aulas de EF
com o uso de tecnologias digitais, mantendo a esséncia desse componente curricular que é
0 movimentar-se?

Acreditamos que, sim, é possivel estabelecer relacoes entre o corpo e o uso de tecnolo-
gias digitais, mantendo a esséncia da EF que é o movimentar-se. Porém, isso implica ampliar
a compreensao do lugar da Educacao Fisica na escola; ela deve manter-se como lugar que
potencializa e possibilita a experimentacao corporal, pois ndo ha como esquecer que os alu-
nos sdo Corpo e que esse corpo precisa mover-se. Por outro lado, também podemos ampliar
o conhecimento dos alunos sobre as praticas da cultura corporal de movimento, a partir do
uso das tecnologias digitais, sem limitar-se apenas ao estudo de temas conceituais. Hoje ha
muitos aplicativos e games diretamente associados ao movimento. Além disso, também é
preciso pensar no uso das tecnologias digitais para além das possibilidades instrumentais,
ou seja, devemos pensar em como elas podem contribuir para o ensino da Educacdo Fisica
numa perspectiva critica, que se paute na coletividade, na cooperacdo, no acesso ao conhe-
cimento, mas também no seu aprofundamento.
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1INTRODUCAG

Muito temos falado, lido, analisado, pesquisado, discutido sobre a pandemia de CO-
VID-19 e suas indmeras implicagdes no meio educacional, em distintos aspectos e dimen-
soes. Cabe destacar que o fendmeno sanitario de imensuraveis proporcdes atingiu o mundo
e o Brasil, numa conjuntura de sérias desigualdades sociais que se aprofundaram e se expan-
diram.

No Brasil, no plano econémico-social, viviamos sob o jugo de decisdes que suprimiram
direitos através de medidas aprovadas no Congresso e Senado nacionais, como a Proposta
de Emenda a Constituicao, PEC 55/2016, que congelou os gastos publicos por 20 anos, de-
gradando as politicas publicas comprometidas com o bem-estar social e soterrando os parcos
avancos até entdao conquistados.

Em relacdo a COVID-19, o governo Bolsonaro conduziu de forma equivocada o enfren-
tamento a pandemia, o que gerou a CPI da COVID?, recomendando que o presidente fosse
investigado e responsabilizado por sua conduta inconsequente, no combate ao problema
sanitario. Testemunhamos outras acoes que retiraram direitos e desviaram recursos publicos
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se constituindo num dos mais perniciosos e perversos movimentos politico-econdmicos da
republica brasileira, afetando sobremaneira a subsisténcia de projetos sociais, sanitarios,
ambientais e educacionais, atingindo nesse particular, todos os niveis de escolaridade.

Assim, quando se trata de pensar na educacdo em tempos de distanciamento social e
posterior regresso ao presencial, esse é o quadro que se constitui como pano de fundo para
as investigacoes que vimos realizando dentro do Grupo de Estudos em Docéncia e Avaliagdo
em Educacdo Fisica (GEDAEF/CNPq), nos instigando a olhar para a complexidade dos de-
safios que temos a enfrentar. Ao entendermos esse processo pandémico como uma sindemia,
a qual se agrava ou ameniza no contato com o local onde esta instaurado (VEIGA-NETO,
2020), considerando os diversos aspectos, sabemos da gravidade de tal situacdao no Brasil, a
qual afetou a economia, o mundo do trabalho, a satide e a educacdo, dentre outros.

Com o intuito de compor uma discussao com foco na Educacao Fisica — ponto relevante
para esta obra que estamos contribuindo -, dentro do contexto supracitado, trazemos para
o debate elementos de pesquisas que estao sendo desenvolvidas por integrantes de nosso
grupo. O mote principal é discutir, no contexto da pandemia, a formagao continuada de pro-
fessores de Educacdo Fisica e a construgdo curricular da Educacdo Fisica em redes munici-
pais gauchas a partir do problema de pesquisa: Como ocorreu a formagao de professores e a
organizacao curricular do componente curricular Educacdo Fisica, no contexto pandémico,
em redes publicas municipais de ensino?

Nessa perspectiva, o presente artigo esta organizado em cinco etapas subsequentes, além
desta breve introducdo. Na proxima secdo indicamos os caminhos metodologicos. Apos,
trazemos o referencial tedrico que subsidia a discussao. Em sequéncia o conjunto de andlise
e discussdo e, por fim, consideracdes e fechamento.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS

A discussao ora presentada foi construida a partir de uma perspectiva qualitativa, tendo
como instrumento de coleta de informacgdes entrevistas semiestruturadas e diarios de campo.
A pesquisa qualitativa, de acordo com Negrine, (2010), se caracteriza pela busca de infor-
macoes, dentro de um determinando contexto, tendo em vista a compreensao dos fendmenos
estudados sem a preocupagdo em generalizar os achados. Para Gatti e André (2013), essa
perspectiva de investigacdo advoga a ndo neutralidade, a contextualizacdo, e a compreensao
de sentidos e significados nos processos dinamicos, histéricos e relacionais que abrangem os
fendmenos pesquisados.

Sobre as entrevistas, estas se constituem em estratégia para colher informacdes frente
a frente com o entrevistado (NEGRINE, 2010), ou seja, possibilita um encontro com trocas
entre duas pessoas, ao encontro dos objetivos do estudo. No caso desta investigagdo foram
escolhidas duas escolas de dois municipios gatichos, um situado no litoral e outro na regiao
metropolitana. Foram entrevistados, quatro professores de Educacao Fisica dos anos finas do
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Ensino Fundamental, um de cada uma das escolas. Os entrevistados atenderam aos critérios
estabelecidos para participacdo, quais sejam ter trabalhado durante o periodo pandémico
fazendo uso das tecnologias digitais como ferramentas didatico pedagogicas para execugao
de suas aulas. Também foram observados os cuidados éticos como assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e substituicdao dos nomes dos mesmos e das es-
colas por letras e nimeros, preservando a privacidade de cada um(a). Assim os participantes,
professores foram identificados como Docentes, através da letra D, as Escolas, com a letra E
e as redes de ensino com a letra R, seguidas, respectivamente, dos nimeros 1; 2; 3 e 4. Além
das entrevistas foi utilizado o diario de campo onde constam informacdes que ocorreram em
distintos momentos, em que o registro para posterior analise se fez importante, necessario e
potente.

Quanto a analise das informag0es, esta se deu na perspectiva da analise de contetido,
procurando conhecer e interpretar o que construido pelas palavras e expressoes. Para Mi-
nayo (2008), a interpretacdo consiste em relacionar elementos presentes nas informacgoes
coletadas, a partir de inferéncias articuladas com uma consistente base tedrica acerca das
tematicas que envolvem a investigacao.

3 REFERENCIAL TEORICO

Este estudo se localiza numa perspectiva socio-critica, buscando refletir sobre a reali-
dade advinda do campo escolar, considerando, “os condicionantes sociopoliticos que con-
figuram diferentes concepgoes de homem e de sociedade e, consequentemente, diferentes
pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem, relacdes professor-aluno, técnicas pe-
dagégicas etc. (LIBANEO, 2014 p.19).” Nesse sentido os modos como o processo educa-
cional é organizado, bem como as escolhas curriculares que sdo feitas, tém pressupostos
tedrico-metodologicos subjacentes, que os sustentam.

Considerando o tema da formagdo continuda de professores, entendemos que essa tema-
tica tem sido amplamente problematizada e discutida nos tltimos anos assumindo relevan-
cia, neste estudo, considerando o contexto pandémico anteriormente descrito e as situacoes
que instigaram a realizagdo da presente pesquisa. Candau (1997) vé a atividade de formagao
como um processo de agdo, que ndo pode ser concebido como mera acumulacao (de cursos,
palestras, seminarios, conhecimentos ou técnicas), mas como um trabalho de reflexividade
critica do professor, sobre as suas praticas e de (re)construcao permanente de uma identida-
de pessoal e profissional, em interacdo mutua. Para Imberndn (2011), deve se caracterizar a
partir dos principios de aprender continuamente e colaborativamente. Tais questdes ajudam
a pensar sobre a natureza e qualidade das formagdes e como elas deveriam/devem ser de-
senvolvidas para darem conta dos desafios e limitacdes impostos aos professores diante da
emergéncia do trabalho remoto e hibrido, a que foram submetidos desde a suspensao das
aulas presenciais.
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Libaneo (2015) coloca em discussao a importancia da tecnologia para complementar o
trabalho do professor, paralelamente ao compromisso da escola, com propostas que avancem
para além da mera reproducdo de informacgdo. Assim o professor, seja de Educacdo Fisica
ou de outra drea do conhecimento, precisa adquirir dominio das diversas ferramentas que
a tecnologia oferece, em sintonia com os modos de viver e de pensar, especificos dos novos
tempos. Por isso, as tecnologias e a educacao necessitam caminhar juntas, mobilizando pos-
sibilidades pedagogicas com seu uso, como ocorreu no contexto pandémico, considerando
que este, em decorréncia do distanciamento social, trouxe para o cenario educacional nao
mais uma opgao pela tecnologia, mas a tnica condicdo possivel para manter as aulas e os
processos educativos escolarizados acontecendo.

Nessa perspectiva, contextualizando os desafios da formagao, Santos e Sa (2020), ao dis-
cutirem sobre as midias na formagdo continuada, indicam, dentre outros aspectos, a impor-
tancia do protagonismo do professor nos processos de formacao, a necessidade da formacao
na escola e que, fundamentalmente, ndo ha pertinéncia na formagao para uso de tecnologias
sem as tecnologias propriamente ditas. Assim se coloca em questdo as muitas disparidades
que apareceram em relacdo as desigualdades de condi¢Ges materiais e tecnolégicas nas es-
colas, afetando diretamente o trabalho docente.

Destacando a situagdo de sindemia vivida, onde as desigualdades da realidade brasileira
foram ampliadas, sabemos que o acesso as tecnologias pelos profissionais da educagao tam-
bém se mostrou deveras desigual. Enquanto alguns docentes possuiam condigcoes de acesso
a computadores, equipamentos de transmissao e aumento de suas redes de internet — alguns
assegurados com recursos proprios e outros pelo financiamento de suas mantenedoras/redes
— outros ndo tiveram acesso a tal recurso. Situacao que impactou na qualidade do trabalho
desenvolvido pelos professores e na formagdo continuada dos mesmos.

Para além da formacao de professores, questdes curriculares foram afetadas pelo mo-
mento caracterizado pelo distanciamento social, que acontece no bojo de mudancas politico
pedagogicas iniciado com o proceso de implementacao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), trazendo novas demandas acerca da organizacao dos conhecimentos e no planeja-
mento didatico-pedagdgico nas redes de ensino.

As discussoes sobre curriculo tém acompanhado os movimentos educacionais assumin-
do distintas visoes e entendimentos. Inicialmente é importante situar que a etimologia da pa-
lavra Curriculo, de acordo com Silva (2011), se origina do latim “curriculum” significando
pista de corrida, mas, para além disso, o autor destaca que curriculo é disputa, identidade,
poder. Na 6tica de pensar curriculo como lugar e tempo que constitui sujeitos e subjetivida-
des, Silva (2011) nos lembra de que conhecimento € parte inerente do poder, ele depende das
relacdes de poder que sdo estabelecidas e que a construcao de sujeitos € relativa ao social que
é vivido. Nessa perspectiva, quando entra na discussao uma orientacdo ou uma normatizacao
para pensar os curriculos escolares, tal como a BNCC, ali estdo presentes questdes de poder,
disputas, construcdo de identidades, constituicao de sujeitos.
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Para Libaneo (2015), ha muitas compreensdes sobre o termo curriculo, como: conjunto
de disciplinas de um curso, pretensdes de aprendizagens, oportunizacao de experiéncias,
selecdo e organizacdo da cultura. Ainda, para o autor, existem niveis de curriculo, presentes
na escola, quais sejam: o curriculo formal estabelecido legalmente pelos sistemas de ensino
se constituindo nas propostas curriculares emanadas do Ministério da Educacdo e apoiadas
pelos estados e municipios; o curriculo real que é o que de fato acontece na sala de aula. E o
que emerge da pratica dos professores, “da percepcao e do uso que os professores fazem do
curriculo formal” (LIBANEO, 2015, p.142)

Nesses sentidos, compreendemos que curriculo ndo esta resumido a uma lista de acoes
a serem ensinadas. Curriculo esta relacionado com o que é pensando, planejado, organizado
e objetivado para a constituicdo de sujeitos e identidades em uma determinada época. Tal
situacdo € tensionada por 6rgaos governamentais, mas, também, vai sendo estabelecida nas
relagoes do cotidiano, dentro das escolas, mediadas pelas relacoes de poder.

No caso deste contexto pandémico, considerando o uso das midias para estabelecimento
dos processos escolares, cabe lembrar o que nos apontam os autores quando tratam de uso
das tecnologias, em relacdo ao desenvolvimento das atividades curriculares:

Independentemente de qual seja o plano de aprendizagem remota adotado ou as
ferramentas escolhidas, é fato que é necessario que haja pertinéncia e relevancia
no contexto atual e para a vida dos alunos. Assim, ndo se pode apenas transpor o
formato e o contetido de ensino presencial para as plataformas on-line. E preciso
pensar em novas formas de ensinar, considerar as novas maneiras de aprender e
ressignificar, entre outros, o modo de avaliar. Isso podera contribuir para que os
proximos passos tomados sejam baseados nas necessidades observadas pelo pro-
fessor em relacdo ao que os alunos precisam aprender, e como esse aprendizado
podera ocorrer (FETTERMANN e TAMARIZ, 2021, p.7)

Nesse sentido refletir sobre o que foi ensinado e avaliado, como foi recomposto o pla-
nejamento levando em conta as condigOes e necessidades presentes no atual cenario, se
reveste de importancia e permanente olhar critico e lucido para entender as singularidades
que perpassaram cada ambiente escolar/domiciliar. Diante da realidade imposta, olhar para
o curriculo como um caminho, uma pista, mediado por relacdes de poder, a exemplo do
que nos traz Silva (2011), desafia o professor que estd na ponta do processo de ensino e de
aprendizagem, a resistir buscando formas de contribuir e de agir a frente de muitas perspec-
tivas dentro do contexto educacional. Nao é tarefa simples, porém, a reflexdo, o pensamento
critico, a visdo de estratégias, as releituras, as adaptacoes e as praticas educativas que pro-
movam ampliacdo de horizontes podem ser trilhas para a luta pelas transformacdes sociais
e educacionais.
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§ ANALISE DAS INFORMAGOES

A leitura, andlise e interpretacdo das informacdes coletadas, buscando compreender
como se deu a formacdo continuada de professores, bem como a organizacdo curricular do
componente curricular Educagdo Fisica, no contexto pandémico, em redes publicas muni-
cipais de ensino, nos permitiu estabelecer duas categorias de analise, relacionadas aos dois
grandes focos deste estudo: a formacdo de continuada de professores e a questao curricular.

5 A FORMACAO DOS PROFESSORES

Um assunto abordado com frequéncia, desde as rodas de amigos até nas publicacdes
cientificas mais relevantes, sdo as licdes que a pandemia de Covid-19 possa ter deixado,
ou o legado dessa catastrofe. Quando pensamos na Educacgdo, o fechamento das escolas foi
uma das medidas mais perturbadoras, pois privou criancgas e adolescentes da interacdo entre
eles, fator determinante para seu desenvolvimento e aprendizagem e privou professores de
realizarem seu oficio frente a frente com seus alunos, como historicamente tal exercicio se
estabeleceu. Nesse sentido, como temos discutido ao longo desse tempo, as aulas de Educa-
¢ao Fisica deixaram de contemplar os contatos corporais, as trocas interpessoais através do
movimento corporal e as interacGes afetivas entre professores e estudantes.

Diante desse cenario e focando nosso olhar na formacdo de professores, compreende-
mos a relevancia de entender esse processo na visao dos participantes deste estudo diante
das muitas interrogacoes que nos instigavam: Frente ao ensino remoto, as instituicdes pu-
blicas educacionais traduziram essa realidade em acao efetiva? Como ocorreu a preparagao/
organizacdo para propiciar ferramentas de criacao e distribuicao de aulas digitais? Isso teria
ocorrido dentro do que pode ser considerado um tempo habil?

A fala dos professores nos ajuda a entender essas demandas, como sugere na entrevista,
o professor D3: “a gente ficou a ver navios praticamente o ano letivo inteiro, né? Rece-
bendo noticias pelo WhatsApp, via nossa diregcdo, o que que era para fazer, ou deixar de
fazer.” Esse sentimento de estar a deriva, desenhado pelo professor, reforca a necessidade
da formacao de professores estar alinhada com as necessidades e objetivos do momento em
que vivem os docentes, como diz Imbernén (2011). Em continuagdo ao fragmento anterior
da entrevista, D3 completa dizendo “Mas o momento, foi momento tardio. Poderia ter sido
antes. Terem se organizado um pouquinho antes, e... e terem dado essa acolhida maior aos
professores, né?”.

Para Fettermann e Tamariz (2021), a intensificacdo do uso das midias digitais e o avan-
¢o acelerado das tecnologias exigiram da escola e dos professores uma melhor apropria-
¢do dessas midias, visando a continuacdo das atividades pedagogicas para desenvolver uma
aproximacdo com as familias de seus alunos por meio dessas ferramentas de comunicagao
e vice-versa. No entanto, a fala do professor ressalta que ndo foi possivel essa apropriagao
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em tempo habil, nos levando a refletir sobre “a necessidade de rever a velocidade com que
0s compromissos precisam ser cumpridos nos ambientes virtuais e a pressao social com a
habilidade para usar as midias digitais, cada vez mais presentes e que, com a pandemia, se
intensificou entre as familias e na escola (FETTERMANN e TAMARIZ, 2021, p. 08)”.

Se o momento inicial da pandemia, desencadeou o ensino remoto obrigatoério, sendo
o virtual, o Unico espago pedagogico entendido como possivel, uma formacao tardia para
atuar e interagir com os alunos virtualmente, ndo propiciaria os elementos para que isso se
tornasse possivel. Embora o uso de tecnologias aplicadas a educacdo, e a Educacao Fisica,
estivessem acontecendo e sendo objeto de intimeras pesquisas, é importante frisar que essa
lacuna na formacao de professores ja existia. Kenski (2012) ja apontava, que com o dominio,
que se daria pelo uso das tecnologias digitais, de informacdo e comunicacdo isso iria alterar
as qualificacOes profissionais, e também a forma como as pessoas vivem e trabalham. E, de
fato, alteraram. O docente D3 sinaliza essa lacuna quando perguntamos sobre as formacoes
oferecidas no inicio da pandemia e as necessidades que ele sentia: [...] acredito que a forma-
¢do ela tinha que ser baseada desde o be-a-bd, né? Tinha que pegar essa palavra “forma-
¢do” e formar o professor para a realidade daquele momento, né? E depois aponta o que
sentiu falta, pensando no que poderia ter sido diferente na sua propria formacao enquanto
docente, [...] N6s, durante toda a graduagdo, durante a especializa¢do, eu nunca trabalhei
com video, edicdo de video, eu nunca dei aula para uma cdmera. Realmente, como manifes-
ta o professor, a formacao inicial ndo contemplava essa dimensdo do trabalho pedagdgico,
ndo oferecia conhecimentos das novas tecnologias, nem estabelecia desafios quanto ao seu
uso em situacOes concretas de ensino e aprendizagem, o que parece emprestar maior signi-
ficacdo a necessidade de investimento nesse requisito no momento emergencial enfrentado.

Dentro das alteragdes que o trabalho docente sofreu durante o ensino remoto, as en-
trevistas com os professores D3 e D4 nos mostraram um movimento de colaboragdo, que
acelerou essa dinamica da formacdao de professores com énfase no ensino das ferramentas di-
gitais. O professor D3 usou as habilidades de sua esposa, Eu tive que recorrer muito a minha
esposa, né? Que tem um entendimento maior dessas tecnologias, de gravar video, de editar.
Tal manifestacdo coloca em pauta as muitas formas como se deu a colaboragdo no periodo
que discutimos. A familia foi grande protagonista em muitos aspectos da vida profissional e a
colaboragdo da esposa do professor testemunha essa alternativa. Alids, casa e escola, familia
e trabalho passaram a coexistir como tempos e espacos que se confundiam, evidenciando as
trocas, muitas vezes necessarias para a superacao das dificuldades do momento, mas parale-
lamente desvelando as invasdes predatérias que desgastavam o convivio familiar.

J& o professor D4, pensa um pouco antes de encontrar as palavras que julga ideais para
dizer que [...] eu tive uma pessoa que eu capitalizei para mim, e me auxiliou. Deixando claro
que pagou outra pessoa, que ja tinha o conhecimento das ferramentas digitais de composicao
da aula virtual, para postar nas plataformas indicadas pela escola, seu material para que os
alunos tivessem acesso. E ele expressa ainda um dos motivos dessa decisdao: “Por que eu
achei que a pandemia ia passar ai nés ficamos um ano, foram quase 2 anos.” Neste caso 0
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professor, terceiriza sua formagao, buscando em outro profissional, mediante pagamento, a
alternativa para suprir as lacunas de sua formagao. No contexto dessa demanda, ele traduz o
sentimento que parecia ser da maioria, ou seja, de que em breve a emergéncia teria passado,
o que de fato ndo aconteceu. Na emergéncia estabelecida, a solucdo foi buscada, ndo na insti-
tuicdo, mas numa possibilidade pessoal, individual. Essas duas situacdes nos ajudam a refle-
tir sobre as distintas formas como professores buscaram suprir a falta do preparo necessario
para desenvolver seu trabalho, no contexto de escolas publicas que sofriam e ainda sofrem
as consequéncias de processos neoliberais afetando a educagdo, sobremaneira a educagao
publica.

Sao processos que aos poucos vao sendo naturalizados e assumidos pelos docentes e
equivocadamente compreendidos como iniciativas que denotam autonomia e empreendedo-
rismo. Para Laval (2019), alguns processos tém impactado a vida escolar, como a desinstitu-
cionalizacdo e a desintegracdo da escola, diante da necessidade de se adequar as demandas
com fluidez, através da introducdo de mecanismos de mercado, reproduzindo desigualdades
sociais de forma descentralizada.

Dessa forma, entendemos que a composigdo de uma formagdo continuada de professo-
res que engaje, que forme, que contemple as necessidades do contexto, precisa ndo apenas
estar de acordo com as demandas do momento, mas fazer sentido dentro da realidade do
trabalho de cada professor, desde uma perspectiva reflexiva e critica.

6 CONSTRUGAO/0RGANIZACAO CURRICULAR E PANDEMIA

Independentemente do componente curricular, a forma de trabalho, de ensino e de edu-
cacdo sdo atravessadas pelas perspectivas curriculares e pelas diferentes abordagens esco-
lhidas pelos professores. Por mais que os documentos curriculares sejam portadores das
propostas educacionais, os docentes que estdao no chao da escola assumem, no dia a dia, a
responsabilidade ou ndo pela materializacdo das mesmas. Através da proposta curricular,
podemos estar incluindo ou excluindo alunos, nos aproximando ou afastando da realidade
vivenciada, oferecendo uma educacdo mais ou menos progressista. Lembramos que para
Libaneo (2014) a perspectiva progressista parte de uma analise critica das realidades sociais,
sustentando implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacao.

Nesse sentido, ao se construir e pensar em um curriculo adaptado, no que se refere ao
uso das tecnologias em tempos de ensino remoto, ha uma série de problematicas a serem
enfrentadas, questoes essas que permearam a realidade encontrada nas quatro escolas parti-
cipantes da presente investigacao.

Diante de todas as adversidades que se apresentaram, em especial, no periodo inicial
da pandemia, a educagdo ndo pode parar — estando inserida na légica deste capitalismo que
coloca o lucro a frente de todos os processos sociais — e, para isso, fez uso da tecnologia
dando inicio ao ensino remoto. Diversos 6rgaos regulamentadores tiveram demora e atrasos
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em propor orientacdes para as redes de ensino, desde o 6rgao de maior abrangéncia como o
MEC (Ministério da Educacao) até as RMEs (Redes Municipais de Ensino), afetando dire-
tamente cada componente curricular.

A Educacao Fisica tem por caracteristica, historicamente, o trabalho com o movimento
corporal, em aulas que predominam a dimensao procedimental. Para Machado et. al. (2020)
a Educacao Fisica escolar, que vinha trabalhando particularmente com contetidos de cunho
procedimental, ligados ao saber fazer, acabou assumindo o ensino de conteudos de cunho
conceituais, descaracterizando processos até entdo constituidos. Ao mesmo tempo a dimen-
sdo atitudinal, referentes ao ser, foram negligenciadas nesse periodo (MACHADO, et. al.,
2020). O desenvolvimento das aulas via ensino remoto acabou por caracterizar mais um de-
safio diante dessa nova maneira de oportunizar aos alunos a apropriacao dos conhecimentos.
Além da reinvencdo nas estratégias de ensino, o professorado defrontou-se com o desafio de
incluir as exigéncias da BNCC em seu planejamento didatico. No caso das escolas munici-
pais investigadas, concomitante a tudo isso, a construcao e posterior implementagao dos Re-
ferenciais Curriculares, se constituiu em mais um elemento desafiador no desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizado.

Diante dessas demandas latentes e urgentes, como a fome, a falta de satde, a falta de
acesso tecnologico e digital, para de fato poderem ser utilizadas as ferramentas de aprendi-
zagens disponiveis, foi exigido que a educacdo ndo parasse. Existiram cobrancas através da
obrigatoriedade de registros diversos, preenchimentos de documentos virtuais e planilhas
que levaram, muitas vezes, a respostas programadas e engessadas, a frente de um planeja-
mento didatico metodol6gico, que de fato ndo estava sendo possivel e passivel de aplicabi-
lidade.

Mesmo com o fantasma da BNCC e dos referenciais curriculares pairando como mais
uma exigéncia a ser cumprida em plena pandemia, os professores, nas aulas remotas, pre-
cisaram, inicialmente, encontrar estratégias para chegar até os alunos, meios esses que nao
foram disponibilizados pelo poder publico. De acordo com registros feitos no diario de cam-
po, todo o corpo docente das escolas, professores, equipes diretivas e pedagdgicas e/ou as
proprias familias, tiveram que ir atras de meios diversos para ter alguma ajuda, muitas vezes
apoio esse advindo de amigos, parentes e comunidade escolar em geral. A ajuda, além de
contribuir com necessidades basicas como alimentacgao, higiene, acontecia também atraveés
de doacdes de equipamentos eletronicos e o empréstimo de sinal de internet com o intuito de
que os alunos pudessem, de alguma forma, acessar o ensino remoto emergencial.

Ainda, de acordo com registros no didrio de campo, mesmo que os professores se de-
dicassem em ampliar as possibilidades e formas para que o ensino pudesse acontecer, foi
inviavel atingir a todos ou a maioria, sem que politicas ptblicas sérias tenham sido pensadas
e executadas nesse sentido. O Brasil, como ja foi ressaltado, além da sindemia, enfrentava
uma forte crise politica e governamental, em que o desmonte da educagdo ptblica constituiu
parte do projeto capital e neoliberal instaurado no pais.
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E nesse contexto que vem ocorrendo o desmonte da educacdo nacional pelo corte dos
recursos destinados a educacdo, a ciéncia e a pesquisa cientifica, pelo ataque a educacao
publica com ameacas e iniciativas efetivas de privatizacdo e com a desqualificacdo e
perseguicdo aos professores. De fato, como ele préprio afirmou, Bolsonaro veio ndo para
construir, mas para destruir o pais. No caso da educacgao, o projeto é destruir a educagao
puiblica submetendo todos os niveis e modalidades de ensino aos interesses privados con-
vertendo a educacdo em mercadoria. (SAVIANI, 2020, p.14)

Em relacdo a organizacao curricular, a disciplina de Educacdo Fisica encontra-se na
Area das Linguagens tendo como unidades tematicas a serem trabalhadas ao longo do Ensi-
no Fundamental as brincadeiras e os jogos, as dancas, as ginasticas, os esportes, as lutas e as
praticas corporais de aventura (BNCC, 2017). Embora, inicialmente, tenham sido dadas, em
2020, as orientacOes para o uso da BNCC e dos Referenciais Curriculares Municipais como
documentos orientadores dos planejamentos curriculares, nesse mesmo ano, visto a excep-
cionalidade trazida pela pandemia, a R1, uma das redes de ensino investigada, nesse estudo,
elaborou os Marcos de Aprendizagem®. Nesse documento foram elencados, embasados pelo
referencial do municipio, as unidades temaéticas, os objetos de conhecimento e as habilidades
que deveriam orientar o planejamento dos professores, e para serem desenvolvidas nos di-
ferentes anos do ensino fundamental, tendo em vista as dificuldades e demandas emergentes
na conjuntura exposta.

Na descricao dos objetos de conhecimento, os Marcos de Aprendizagem trazem o0s
mesmos ja propostos pelo RCC: jogos e brincadeiras, ginasticas, lutas, dancas, esportes e
praticas corporais de aventura. O que os diferencia é a dimensdo das habilidades, que, em
algumas foram incluidos termos como “experimentar, da maneira que for possivel”, “quando
possivel”. Essas orientagOes, uma vez inseridas no documento normativo da rede, possibili-
taram um olhar mais amplo diante da excepcionalidade vivenciada por alunos, professores,
escola e a sociedade como um todo. Embora nao tenham sido ac¢ées suficientes, para garantir
o amplo e qualificado acesso dos alunos e professores a recursos e ferramentas de ensino,
durante o periodo.

Em relacdo a essa maior abertura, flexibilidade por parte da R1 da E1, no que diz res-
peito as exigéncias curriculares, sobre a organizacdo de contetidos e métodos de ensino, a
professora D1 destaca, no que diz respeito ao referencial curricular municipal, que nao foi
factivel colocé-lo em pratica na integra, ou pelo menos nao foi possivel utiliza-lo da forma
potente que podera vir a ser usado. “Ndo conseguimos usd-lo por completo ainda. Assim, eu
acho que futuramente ele vai nos ajudar muito nas questdes de planejamento, de elaboragdo
de aula, mas no momento ele ndo é tdo titil.” A professora em sua entrevista, relata essa fle-

5 Documento elaborado, no ano de 2020, por um coletivo que envolveu professores dos Anos Iniciais e Finais
do Ensino Fundamental, equipes pedagogicas das EMEFs e assessores pedagégicos da Secretaria Municipal
da Educacgdo do municipio.
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xibilidade da Rede e certa consciéncia em ndo se ater a exigir, mesmo que burocraticamente,
uma série de conteudos, que para 0 momento sdo inviaveis de serem objetos de conhecimen-
to, que dialoguem com a excepcionalidade vivida.

Ele ndo é tdo fdcil assim de aplicar no momento que a gente estd vivendo, porque
tem coisas ali que ele pede para ser ensinado que neste momento ndo correspon-
de a realidade dos nossos alunos, entdo a gente estd usando aquele Marcos de
aprendizagem. S6 que me parece assim, que eles voltaram depois das aulas re-
motas, eles voltaram com outra mentalidade, com outras queréncias, com outras
prioridades, que ndo correspondem o que estd Id no documento. Entdo a gente
tem que estar toda hora, se modificando, se refazendo, porque nesse momento ele
ndo é um documento tdo util quanto ele pode ser. (D1E1, entrevista)

Na fala da professora D1, sobre 0 RCC/ Marcos de aprendizagem, e de que para esse mo-
mento ele ndo é tdo passivel de utilizagcdo/realizagdo, ao se levar em conta as “queréncias”
dos alunos, vai ao encontro de uma realidade que existe na escola, na vida dos diferentes
sujeitos. Uma proposta curricular pode/deve também ser aberta ao didlogo, ter um olhar para
o querer dos sujeitos implicados no processo de ensino. Por mais que existam imposicoes
e regulacOes externas e/ou hierarquicas, dentro da organizacdo escolar, esse fato ndo pode
se sobressair a importancia, relevancia do “querer” das pessoas envolvidas nos processos
pedagégicos de ensino, de educacdo. “E urgente repensar e organizar o espaco escolar a par-
tir de uma perspectiva pedagdgica, politica e coletiva, para que as acoes possam ter sentido
e significado para os alunos e professores” (VENANCIO; DARIDO, 2012, p.106). Outro
apontamento trazido nos Marcos de Aprendizagem, bem como na entrevista com a profes-
sora D1E1, diz respeito a abertura dada pela rede, durante esse periodo de pandemia (2020-
2022), em que se sugere um olhar préximo, dentro da realidade de cada contexto, de cada
escola. Tais aspectos evidenciam aquilo que Libaneo (2015), identifica como o curriculo
real, aquilo que é possivel e realizavel, em consonancia com a realidade concreta da escola.

Das muitas questdes estudadas nesta investigacao, trouxemos para este artigo os dois
temas acima discutidos formacao e curriculo, os quais ajudam a compor o cendrio educa-
cional das escolas pesquisadas buscando ampliar e aprofundar o olhar sobre aspectos que
implicaram no trabalho pedagégico do professor de Educacao Fisica das respectivas escolas
com suas especificidades, sem, contudo, generaliza-los.

7 CONSIDERAGOES FINAIS

A problematizagdo inicial que instigou a escrita deste texto, “como ocorreu a formagao
de professores e a organizacao curricular do componente curricular Educacao Fisica, no con-
texto pandémico, em redes publicas municipais de ensino”, direcionou nosso olhar a pensar
que os processos formativos, bem como a organizacao curricular da Educacao Fisica, foram
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marcados por distintos aspectos que atravessaram a docéncia dos professores participantes
do estudo.

No que diz respeito ao tema da formacdo de professores entendemos que esta ocorreu
tardiamente, ndo contemplando as necessidades e demandas do momento emergencial que
se colocava. Tal formacdo contou com a colaboracdo da familia e dependeu da iniciativa
individual, envolvendo inclusive investimento financeiro, indicando como outros estudos
ja evidenciaram que as escolas e os professores se sentiram a deriva, desde o inicio do pro-
blema estabelecido e mesmo ao longo do tempo, tendo em vista as muitas dificuldades que
perpassavam a vida escolar desde antes do periodo pandémico, as quais se aprofundaram e
ampliaram.

Sobre as questdes curriculares, o trabalho pedagégico do professor de Educacao Fisi-
ca, teve como preocupacao inicial buscar novas estratégias de ensino e encontrar formas
de como incluir os alunos no processo diante das complexas necessidades estruturais e de
sobrevivéncia evidenciadas. A implementacdo da BNCC e dos respectivos Referenciais Cur-
riculares municipais precisou ser flexibilizada, diante da impossibilidade de cumprimento
de exigéncias dos documentos oficiais, trazendo para a roda a importancia de respeitar as
“queréncias” dos estudantes e o atendimento as condi¢des concretas das escolas.

Tivemos assim a possibilidade de vislumbrar as sérias dificuldades que assolam a es-
cola publica e que se manifestaram em cada dimensao do problema que nos dispusemos a
olhar, percebendo a importancia do protagonismo dos professores e a necessidade de mais
investimentos na educacao junto a rediscussao de qual educacdao queremos para enfrentar a
realidade da populacdo brasileira. Num contexto de sindemia e de intimeras situacoes difi-
ceis ocasionadas pelo Governo brasileiro no periodo, enfrentando uma condi¢ao educacional
adversa, destaca-se o trabalho, a dedicagdo e a persisténcia docente para dar sustentacdo aos
processos educacionais nesse periodo.
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1INTRODUCAS

A producao de novas tecnologias definitivamente alcan¢ou uma voltipia sem preceden-
tes na histéria humana, podemos constatar essa hipotese na forma em que nos relacionamos,
deslocamos, trabalhamos dentre outras atividades imprescindiveis para a sociedade hodier-
na. A educagao enquanto uma dessas atividades também sofreu/sofre forte influéncia no seu
modos operandi com o avanco tecnolégico, podemos dizer que a partir da virada do século
XX para o XXI a educagdo pautada num processo tradicional passou a estar em “cheque” de-
vido o surgimento de novas abordagens*, e também dos aparatos tecnol6gicos que tornaram-
-se fonte de debates sobre a necessidade de inseri-los no ensino escolar (BELLONI, 2009).

O debate epistemologico acerca das abordagens para a Educacdo Fisica nesse recor-
te histérico nos parece bastante vasto na literatura cientifica como visto em Bracht et al.
(2012), nesse texto iremos jogar luz sobre a segunda questdo supracitada que diz respeito a
insercdo das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, uma tarefa ndo muito facil,
contudo, necessaria. Sobre essa questdo, Demo (2008, p.1) diz que “o desafio esta mais do

! Mestrando em Educacdo Fisica na Faculdade de Educacdo Fisica e Danga — FEFD/UFG; Professor na rede
municipal de Ceres/Goias. Email: diogo0424@gmail.com

2 Especialista na area de Educacao pela Universidade Federal do Piaui — UFPI; Professora na rede estadual de
Sdo Jodo del Rei/ Minas Gerais. Email: lubaccarini@gmail.com

3 Doutoranda em Ensino pela Universidade do Vale do Taquari. Professora Ebtt do Instituto Federal de Minas
Gerais. Email: marcela.fernandes@universo.univates.br

4 Desde o que convencionalmente chamamos de “movimento renovador” a Educagdo Fisica passou por um
processo de mudancas profundas, para saber mais ler CASTELLANI FILHO (2013).
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lado educacional do que do tecnoldgico, porque a pedagogia continua empacada em propos-
tas tradicionais instrucionistas [...]”.

A discussdo sobre a insercao das tecnologias no ambiente escolar também nos parece
vasta na literatura® e superada, haja vista que as tecnologias estao cada vez mais imbricadas
em todos os processos educacionais, desde o planejamento das diretrizes que norteiam o en-
sino até a materializacao do curriculo nos espagos de ensino. O que nos parece ainda carecer
de um olhar cientifico e que vem sendo alvo de pesquisas é o “como” utilizar as tecnologias
a favor do ensinar e do aprender.

Compreendemos que essa questdo é de ordem metodoldgica, colocando as tecnologias
em posicdo de ferramentas que possivelmente poderao facilitar/melhorar o diadlogo e a rela-
cdo professor aluno, para Demo (2008, p.6) “A expectativa basica é que as Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC) aprimorem modos de estudar, pesquisar, elaborar, elevan-
do consideravelmente as estratégias de construcdao de oportunidades e autoria”.

Alguns pesquisadores no inicio desse século apresentaram receio de o professor perder
o seu papel no processo pedagégico diante do avango tecnolégico, Santaella (2003) apontou
para a importancia em salvaguardar o papel do professor nessa nova “era”, tendo em vista
que a construcao das tecnologias na escola se sustenta como meios e suportes que possibilite
aos professores o uso pedagdgico de ferramentas tecnolégicas que se faz presente na reali-
dade social.

2 MIDIA-EDUCACAO: POSSIBILIDADES METODOLOGICAS
DE INSERGAQ DAS TECNOLOGIAS NA EDUCAGAO

Conceber a visao de que as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs) sdo ape-
nas instrumento pedago6gico nao é suficiente para abarcar toda a sua completude, alguns
autores apresentam argumentos de que esse debate é mais profundo e proficuo do que se
desenhava, para Belloni (2009, p.45):

A integracdo da midia a escola tem necessariamente que ser realizada nestes dois
niveis: enquanto objetivo de estudo, fornecendo as criancas e adolescentes os
meios de dominar esta nova linguagem; e enquanto instrumento pedagoégico, for-
necendo aos professores suportes altamente eficazes para a melhoria da qualidade
do ensino [...].

> Desde o inicio do século XXI diversos sdo os autores que debrucam nessa tematica a fim de compreender o
processo de insercdo das tecnologias no ambiente escolar, para saber mais ler: MORAN et al. (2000); LEVY
(1999); BEVORT e BELLONI (2009).
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Segundo Pires, Lazzarotti Filho e Lisboa (2012) as midias foram introduzidas na edu-
cacdo incialmente por meio de duas estratégias, que nem sempre apresentavam relacoes
diretas, sendo a primeiras “o uso dos meios, como TV, videocassete, DVD, computador, na
condicdo de ferramentas auxiliares do processo ensino-aprendizagem” (p. 57), sendo condi-
zente com o segundo nivel de integracdo da midia a escola apresentado por Belloni (2009),
de forma que tais instrumentos pedagégicos ndo representa a mudanca proposta pela autora.
A segunda estratégia proposta por Pires, Lazzarotti Filho e Lisboa (2012, p. 57) diz respeito
a “leitura/interpretacado critica do discurso da midia, tomando aqui como objeto de estudo”.

As duas estratégias apresentam fragilidades quando empregadas de forma desassocia-
das, para Pires, Lazzarotti Filho e Lisboa (2012) além da instrumentalizacdo das ferramentas
tecnoldgicas e da interpretacao critica dos discursos da midia, é necessario que os atores da
educacdo se apropriem das diferentes linguagens empregadas pela midia, logo, poderdo ser
capazes de produzi-la nas diferentes manifestacdes social.

Para Belloni (2009) o debate das TICs deve ser tratado a partir do campo de estudos
denominado ‘Midia-Educacdo’, que tem por objetivo “[...] a formacdo do usudrio ativo,
critico e criativo de todas as tecnologias de informacdo e comunicacdo” (p.47). H4 uma
critica desenvolvida pela autora Maria Luiza Belloni em sua obra sobre a necessidade de
compreendermos a Midia-Educacdo como um campo disciplinar, que, portanto, apresenta
uma estrutura prépria e com objetivos ainda em construgao®.

Fantin (2011) também advoga a favor desse campo do conhecimento, a autora com-
preende que a educacdo tem como responsabilidade se apropriar desse conjunto de saberes,
pois, as midias constituem parte da cultura contemporanea. No campo metodol6gico, Fantin
(2011, p.30) enfatiza que:

[...] uma abordagem mais ampla da midia-educacao poder ser entendida a partir
de trés perspectivas: educar sobre/para os meios (perspectiva critica), com os
meios (perspectiva instrumental) e através dos meios (perspectiva expressivo-
-produtiva. [...] Diversas experiéncias demonstram que é possivel ndo s6 ensinar
com, sobre e através dos meios, mas formar espectadores/autores/produtores cri-
ticos que negociam os significados, que constroem conhecimento e que intera-

gem de diversas formas com os objetos da cultura.

Essa reflexdo apresenta elementos de superacdo da légica tradicional que impdem as
TICs o papel tnico de ferramentas pedagdgicas, para Fantin (2011) além dessa funcionali-
dade esse campo de estudos (Midia-educacdo) apresenta potencialidades transformadoras

6 Segundo Belloni (2009) a construcdo dos pressupostos que deram origem a sua obra acerca da necessidade
de repensarmos criticamente a mudanca na educacdo a partir da midia-educacdo surgiu no final do século XX,
mas ainda estava em constru¢do, demonstrando uma clara preocupacao para o surgimento de pesquisas que
tematizassem esse campo que ainda carecia de consolidagdo no campo cientifico.
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do sujeito, desenvolvendo o senso critico e a sua cidadania por meio da interacao/producgao
tecnologica no ambito escolar, indo de encontro com os pressupostos de Belloni (2005).

A partir dessa introducdo ao tema, é possivel levantarmos alguns questionamentos acer-
ca das potencialidades da midia-educacdo na escola e mais especificamente na Educacgao
Fisica (EF) escolar. Nesse sentido, o problema central que buscaremos responder nesse texto
é o seguinte: Como a EF escolar pode contribuir para que as criancas, jovens e adultos se
tornem usuarios criativos e criticos das tecnologias, superando a légica consumista des-
ses aparatos? Seria possivel sistematizar uma proposta didatica para o ensino da corrida de
orientacdo utilizando as TICs no processo de apropriacdo desse conhecimento?

Para respondermos esses questionamentos esse texto sera articulado da seguinte manei-
ra: primeiramente faremos uma discussao acerca da midia-educacao (fisica), que se caracte-
riza como uma subarea da midia-educacao responsavel por dialogar com os conhecimentos
especificos da EF. Apos esse percurso, apresentaremos uma proposta de unidade didatica’
para o ensino da corrida de orientagcdo elaborada a luz de uma experiéncia desenvolvida no
ensino médio, utilizando as TICs na apropriacao desse conhecimento.

3 MIDIA-EDUCACAO (FISICA): POSSIBILIDADES DE UM
DIALOGO A PARTIR DO CAMPO DA EDUCAGAO FISICA

E importante compreendermos que a EF a partir da década de 1980 tornou-se um cam-
po em disputa pelo estatuto epistemologico (LOVISOLO, 1995), a busca da legitimidade e
identidade da EF foi o propulsor dessa disputa que foi responsavel pelo surgimento de di-
versas abordagens a fim de responderem os problemas apresentados por esse campo. Com a
disputa em curso, surgem diversas “pedagogias” a fim de contribuir com o desenvolvimento
de contetidos especificos da EF, podemos destacar pedagogia do esporte (SADI et al., 2004);
pedagogia da aventura (PEREIRA; ARMBRUST, 2017); e os estudos de uma possivel “pe-
dagogia da experiéncia” (BUNGENSTAB; HOLANDA, 2021).

O surgimento da Midia-Educacao (Fisica) preocupada em produzir saberes e praticas
pedagdgicas para o campo da EF nos parece um movimento similar daquelas citadas ante-
riormente, que de certo modo, apresentaram avangos significativos para pensar os fendome-
nos do esporte e das praticas corporais de aventura no campo da EF.

Alguns pesquisadores vem advogando acerca da inter-relacao do campo da EF e a Mi-
dia-Educacao, a partir dessa relacdao surge o que Bianchi (2009); Pires, Lazzarotti Filho e
Lisbda (2012); denominam de Midia-Educacgdo (Fisica), esses autores compreendem que
essa aproximacao apresenta um grande potencial na formagao de sujeitos autbnomos no que
diz respeito a cultura tecnolégica de forma critica e criativa. Para além disso, Pires, Lazza-

7 Esssa proposicdo esta ancorada na proposta de unidade didatica apresentada por Bungenstab e al. (2017).
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rotti Filho e Lisboa (2012, p. 57) acreditam que “Este entrecruzamento de conhecimentos
forjou um campo de saberes e praticas pedagogicas [...]”.

Podemos verificar pressupostos tedrico-metodoldgicos desse campo sendo germinados
em pesquisas, segundo Tindco e Araidjo (2020) ha uma relacdo possivel entre a concepgao
Critico Emancipatoria proposta por Elenor Kunz (1994) e o campo da Midia-Educacao (Fi-
sica), sabemos que as TICs apresentam uma linguagem interativa repleta de elementos gera-
cionais e os alunos por sua vez sao produtores dessa linguagem, para os autores eles podem
ressignificar a linguagem predominante na EF (linguagem corporal) criando novos meios de
problematizar os conteudos dessa disciplina a partir dos aparatos tecnolégicos, agregando
sentido e significado para o sujeito desse tempo.

As contribui¢oes de Kunz (1994) para essa relagao pode ser analisada na sua compreen-
sdo da linguagem como uma categoria de ensino na EF, nas suas palavras “[...] ndo s6 a
linguagem verbal ganha expressdao, mas todo o ser corporal do sujeito se torna linguagem,
a linguagem do ‘se-movimentar’ enquanto dialogo com o mundo” (p. 37). Acreditamos que
as TICs podem ser ferramentas formativas e ressignificantes da formacao do sujeito diante
dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, sendo promotora da sua
emancipacao.

TinOco e Aratjo (2020, p. 6) ao aproximarem conceitualmente a EF com a midia-edu-
cacao, relacionaram as trés categorias (Trabalho, Interacdo e Linguagem) presente na orga-
nizacao didatica das aulas de EF construidas por Elenor Kunz em sua obra: transformagdo
didatico-pedagogica do esporte, com aquelas categorias apresentadas por Fantin (2011),
dialogando-as da seguinte maneira:

Podemos citar a 4* Aula da interlocugdo proposta pelo autor principal desde es-
crito em sua dissertagio: “EDUCACAO FISICA ESCOLAR & CINEMA: Expe-
rimentando novas formas de ensinar esporte no ensino médio” (2017), em que,
resumidamente, os alunos produziram narrativas pelo celular, baseados em 4 ro-
teiros que tratavam do Basquete/Cooperacao; do Arremesso de Disco/Doping; do
Futebol/Preconceito; da Natacao/Deficiéncia, contemplando a relacdo: Comu-
nicativa-Linguagem- Através da midia-produtiva. E, durante essa dinamica,
foram ensinadas técnicas de gravacdo e movimentos dos esportes, considerando
a relacdo: Objetiva-Trabalho- Com a midia-instrumental, da mesma maneira
como foram debatidas caracteristicas destes e suas relagdes com as tematicas
sociais, abrangendo a relagdo: Social-Interacdo-para/Sobre a Midia-Critica.
(grifos proprios)

E importante considerar que essas producdes de saberes a partir da pratica pedagégica
tem-se tornado uma ferramenta importante de fortalecimento dos conceitos da midia-edu-
cacdo (fisica), ideia essa ratificada por Betti (2006, p. 97) quando diz que “Em um segundo
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momento caberia pesquisar e propor metodologias adequadas para efetiva incorporacao, de
modo critico e criativo, das produgdes das midias ao ensino da Educacdo Fisica”.

A partir dessas reflexdes, apontamentos e indagacGes acerca do surgimento de uma in-
terface dos estudos da Midia-Educagdo (Fisica) com os conteidos da EF, e levando em
consideracdo a necessidade latente em produzir novos saberes e fazeres que respondam as
especificidades da EF (PIRES; LAZZAROTTI FILHO; LISBOA, 2012), iremos propor a
seguir uma unidade didatica desenvolvida numa escola ptiblica de ensino médio e tendo em
seu cerne o ensino e aprendizagem da corrida de orientacdo a partir da interacao dos alunos
com seus celulares smartphones.

4 A CORRIDA DE ORIENTACAO NO ENSINO MEDIO: LIMITES £ POSSIBILIDADES
DE UMA EXPERIENCIA INTERMEDIADA PELAS TICS

A corrida de orientagcdo é uma pratica corporal que esta inserida no rol de Praticas Cor-
porais de Aventura (PCA), segundo Inacio® (2014, p.534) “podemos entender as Praticas
Corporais de Aventura como praticas corporais que objetivam comumente a aventura e o
risco”, dado o seu carater inovador e presenca obrigatéria no curriculo escolar como apre-
sentado pela Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a partir do planejamento
curricular tragado para o ensino médio propusemos a tematizacdao da corrida de orientagao
com o objetivo de contemplar as PCA no 3° bimestre de 2022.

Logo, apresentamos a proposta da unidade didatica a seguir no quadro 1 como esforco

de sintese do trabalho desenvolvimento em 10 aulas cujo objetivo foi trabalhar a corrida de
orientacdo por meio das midias e tecnologias.

8 Também se caracterizam por possuirem alto valor educativo e por uma busca do (re) estabelecimento de uma
relacdo mais intrinseca entre seres humanos e tudo que os cerca, o que pode culminar com algum avango para
superar a l6gica mercadolégica do/no lazer e com a instauragao e/ou resgate de valores humanos como a coo-
peracio e a solidariedade (INACIO, 2014 p. 534).
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Quadro 1: Unidade didatica para o ensino da corrida de orientacao com as TICs.

Planejamento de aulas para corrida de orientacao

histéria da Corrida de Orien-
tacdo

Aulas Contetido Atividades Materiais
Apresentacdo das Praticas
Corporais de Aventura e suas
1% aula | classificacGes. Introducdo a Apresentacdo de slides e videos Projetor

2% aula

Localizacdo e deslocamento
com Azimutes em Passos
duplos.

Atividades com objetivo de leitura e
deslocamento com a bussola no in-
terior da escola. Localizar azimutes
realizando deslocamento com passos
duplos

Bussola ou smar-
tphone com btssola.

3% aula

Aprendendo a criar Azimutes

Leitura e deslocamento com a bus-
sola no interior da escola em tempo
cronometrato

Folhas, bussolas ou
smartphones com
bussola

42 qula

Conhecendo simbolos de
vegetacao, relevo e agua.

Desenhar simbolos de vegetacao,
relevo e agua e seus significados.

Papel e lapis de cor

5% aula

Conhecendo simbolos de

objetos construidos pelo

homem, sobreimpressao,
sinalética e seus significados.

Desenhar simbolos de objetos cons-
truidos pelo homem, sobreimpres-
sdo, sinalética.

Papel e lapis de cor

6% aula

Reconhecendo os simbolos
no espaco.

Atividade de deslocamento no inte-
rior da escola e seus arredores para
identificacdo dos simbolos.

Papel e caneta

7% aula

Entendendo pontos de con-
trole e simplificando a orien-
tacao

Apresentagdo dos percursos, pontos
de controle e manuseio do aplicati-
vo.

Codigo QR de per-
cursos e Smartpho-
nes.

82 aula

Correndo com IOrienteering

Pratica da corrida de orientacdo na
escola e nos seus arredores com
aplicativo IOrienteering e leitura de
codigos QR

Percursos com codi-
gos QR e smartpho-
nes

9? aula

Uso do software para criar
mapas para diferentes espa-
cos

Atividade para criarem um percurso
para corrida de orientacao onde mo-
ram com IOrienteering

Computadores ou
Smartphones

10°
aula

Passeio ao 11° Batalhao de
Infantaria- Montanha

Prética da corrida de orientagdo num
local préprio e com estrutura para a
pratica formal/competitiva.

Bussolas e mapas.

Fonte: dos autores.

e 135




A sequéncia proposta busca apresentar os limites e as possibilidades na pratica pedago-
gica da corrida de orientacdo, adaptando a realidade dos alunos outras maneiras de pratica-
rem sem a necessidade de materiais especificos para sua realizacdao, podendo expandir para
os momentos de lazer desses sujeitos. Nesse sentido, baseamos a estrutura dessa unidade
na proposta didatica elaborada por Silva (2019) que organiza as aulas em trés categorias:
Compreender o Esporte (conhecer o esporte e praticar o passo-duplo em diferentes situa-
¢oes); Experimentar o Esporte (confeccionar os materiais); Transformar o Esporte (Praticar
a corrida de orientagdo com mapa e azimute). Logo, organizamos as aulas respeitando essas
categorias de forma a progredir o contetido e proporcionar uma compreensao do contetido
pelos alunos.

Na primeira aula a ideia foi introduzir os conceitos das PCA e suas classificacdes quanto
ao espaco em que sdo realizados, nesse sentido buscando em Inacio (2021) construir essa
base conceitual acerca dos elementos que constituem essas praticas. A ideia desse momento
foi apresentar por meio de fotos, videos e a interacao professor aluno os conceitos gerais que
caracterizam as PCA. Essa aula ocorreu com a utilizacdo dos recursos de projecdo de slides
como forma de aproximar o conhecimento da linguagem que predomina na juventude — lin-
guagem tecnologica.

Na aula conseguinte, o trabalho teve por objetivo trabalhar de forma especifica o concei-
to e o aprendizado de azimutes e passos duplos®. Para aprenderem a se localizar foram apre-
sentadas cada parte da bussola e seu funcionamento (fig.1). Em seguida foi mostrado como
localizar azimutes e como realizar a contagem de passos duplos. Apés essa explicacdo em
sala, no interior da escola ja estavam pregadas folhas nas cores laranja e branco simulando
os prismas da corrida de orientagao.

Os alunos foram divididos em grupos conforme o nimero de folhas “prismas” espalha-
dos anteriormente. Devido a auséncia de btssolas fisicas tradicionalmente usadas na corrida
de orientacao, foi utilizado btissolas nos smartphones dos alunos e um grau de azimute para
tentarem localizar o prisma de cada grupo. Durante a atividade foi pedido que eles fizessem
a contagem dos passos duplos que gastariam até chegarem a folha prisma do azimute recebi-
do. Ao localizarem a folha prisma contaram o nimero de passos duplos que cada um deu até
o retorno ao ponto de partida. Ao final da atividade foi proposto um momento de reflexao/ex-
plicacdo onde os alunos puderam explicar a diferenca entre os niimeros de passos duplos da-
dos em relacdo a velocidade de locomocao e a influéncia do tipo de relevo no deslocamento.

9 Para saber mais acerca da corrida de orientacdo, ler a dissertacdo de Silva (2019) que desenvolveu um mate-
rial pedagdgico para aplicacdo no ambiente escolar.
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Figura 1 — Bissola e suas principais partes:
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Fonte: digital (2022) encurtador.com.br/suzEV.

Na aula 3 o intuito foi sedimentar o conhecimento sobre azimutes com os alunos criando
0s proprios azimutes para que outros localizassem prismas. Nesta aula, dividimos os alunos
em grupos, cada grupo em posse de um prisma e com a bussola no smartphone tiveram a
incumbéncia de pregar o prisma na escola e escolher um ponto de partida para outro grupo
iniciar a busca. Além disso, eles deram o grau de azimute que o outro grupo deveria seguir
e o numero aproximado de passos duplos que deverao realizar para chegarem ao prisma. Ao

sinal, todos os grupos sairam em busca do prisma e o tempo foi cronometrado até o retorno
de um grupo com a a folha prisma.

As aulas quatro e cinco apresentaram de forma resumida os simbolos da Especificacdo
Internacional para Mapas de Orientacdo — ISOM (Fig. 2). Os alunos levaram folhas em bran-
co e lapis de cor. Na aula quatro fizeram desenhos de representacdo de vegetacao, relevo e
agua com seus significados. Apresentamos fotos e slides para estimuld-los no processo de
criacdo, o mesmo na aula cinco na qual os simbolos desenhados sdo de objetos construidos
pelo homem, sobreimpressao, sinalética e seus significados. Nesse sentido, foi trabalhado
com os alunos as explica¢des dos simbolos e seus significados, em seguida mostramos um
mapa de orientacdo com os simbolos nele desenhados.
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Figura 2 — Simbologia Internacional Para Mapas de Orientagao:

Simbologia Internacional para Mapas de Orientagao - ISOM 2017-2 - IOF
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Na aula 6 propomos um passeio com os alunos no interior na escola e em seus arredores.

Nesta caminhada os alunos foram estimulados a estarem com papel e caneta, pelos quais

deveriam anotar todos os simbolos que identificaram a partir das aulas anteriores, puderam

usar os aparelhos celulares para fazer fotos dos simbolos identificados. Ap6s a caminhada

fizemos uma reflexdo acerca das semelhancas e diferencas entre o que foi visto e as identifi-

cacoes presentes no mapa de simbolos.

Na aula 7 os alunos sob posse dos aparelhos smartphones fizeram a instalacdo do apli-

cativo IOrienteering’®. Nesse aplicativo foi possivel montar percursos de corrida de orien-

tacdo mapeando as proximidades da escola, utilizamos os simbolos apreendidos nas aulas

anteriores como forma de orientacdo, além dos pontos controles que também ja havia sido

previamente aprendido pelos alunos.

Em seguida de posse de percurso anteriormente montado para aula conforme fig. 3 apre-

sentamos o funcionamento do aplicativo com a leitura de cédigos “QR” do percurso. Os

alunos fizeram o percurso em sala para entender o funcionamento do aplicativo a leitura dos

pontos de controle por cédigos “QR” desde o inicio da corrida até o final do percurso.

10 Esse aplicativo tem como objetivo possibilitar a pratica da orientacdo, com a utilizacdo do smartphone de

qualquer parte do mundo através de QR Codes, tornando a atividade fisica mais acessivel, prazerosa e atrativa.

O aplicativo permite o encontro de percursos ou mesmo a criacdo de seus proprios percursos para pratica da

orientacdo.
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Figura 3 — Percurso utilizado na aula para aprendizado:
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Fonte: https://www.iorienteering.com

Na aula 8 os alunos de posse de smartphones realizaram a corrida de orientacdao com
o aplicativo IOrientering. Foi criado o percurso na plataforma do aplicativo (fig. 4), logo
apods pregamos os codigos QR nos pontos de controle. Os alunos realizaram o percurso em
duplas ou grupos, essa dinamica ocorreu devido ao fato de poucos alunos ndo terem um
aparelho smartphone, sendo que a grande maioria tinha posse do aparelho. O site apresenta
o resultado do tempo de corrida que cada grupo gastou no percurso. A ideia foi explorar o
maior espaco possivel na escola e seus arredores para realizacao do percurso, como pode ser
observado no mapa abaixo.

Figura 4 — Percurso utilizado nas redondezas da Escola:

[f2] Procurar  Contas de utiizador Resultados  Doar LUCIANA EACCARINI  [iGie) [i

percurso 2° ano H2 B Adicionar
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Mapa
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Fonte: dados da pesquisa (2022)
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A aula 9 foi desenvolvida no laboratorio de informatica, a propomos aos alunos que na-
vegassem no site do aplicativo IOrientering e localizassem a regido onde residem e a partir
dela criassem percursos de orientacdo com um minimo de pontos de controle e distancia pré-
-estabelecidas. Destacamos nessa atividade o fato de que alguns alunos ao retornarem para
aula apds o final de semana, relataram que envolveram seus amigos e familiares na orien-
tacdo do percurso durante o seu momento de lazer, esse fato aponta para uma apropriacao
do contetido de forma a influenciar diretamente nas praticas desinteressadas fora da escola.

A aula 10 foi a pratica da corrida de orientacdo como ocorre nas praticas esportivas. A
ideia foi finalizar o contetido visitando algum local oficial para conhecerem e vivenciarem a
pratica como nas provas competitivas (Fig.5.) Outra sugestdo para finalizacao do conteido
seria convidar um orientista para falar com os alunos sobre como é a pratica esportiva da
orientacdo, no nosso caso levamos os alunos para o 11° Batalhdo de Infantaria de Montanha
do Exército Brasileiro da cidade que tém toda a estrutura formal para orientistas, e com a
supervisdao de um capitdo pudemos praticar a modalidade com as regras e equipamentos
profissionais, de forma a ascender ao que ha de mais avancado na producao humana nesse
conteudo.

Figura 5 — Mapa de orientacao do 11° BIM:

N 11° BIMth
Esc: 115900 .

Fonte: dados da pesquisa (2022)
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

As contribui¢des do campo de estudos da midia-educacao (fisica) sdo validas e potentes
para o cenario da EF escolar, compreendemos a partir dessas experiéncias que é possivel
desenvolver um trabalho que tenha organicidade e fundamentagao tedrica/pratica pautado
no uso das tecnologias como uma ferramenta que otimiza o aprendizado dos sujeitos para 0s
contetdos que sdo caros a EF. Nesse sentido, acreditamos assim como apregoa Fensterseifer
(2012) que é necessario compreendermos o objeto pelo qual estamos trabalhando, pois este
também é gerador de conhecimento.

Destarte, é necessario aprofundarmos nos conhecimentos produzidos acerca das tecno-
logias e seus impactos no ambiente escolar, assim como as produgoes que vém sendo desen-
volvidas especificando essa tematica no ambito da EF escolar. Pois, assim como diz Pires,
Lazzarotti Filho e Lisboa (2012), é necessario produzirmos saberes e fazeres pedagogicos no
campo da midia-educacao (fisica). Acreditamos que essa proposta de unidade didatica que
vislumbrou o ensino e aprendizagem da corrida de orientacao no ensino médio serviu para
esse proposito.

Por fim, operacionalizar com as tecnologias no ambito da EF escolar ndo representa um
abandono da pratica corporal como eixo central desse campo do conhecimento, muito pelo
contrario, ao trabalharmos com as tecnologias estamos também adequando a nossa lingua-
gem tradicional para uma linguagem tecnolégica, que no limite, atrai as criangas, adolescen-
tes e jovens, ja que na sociedade hodierna esses sujeitos se relacionam por meio de aparatos
tecnologicos que sao elementos geracionais.
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1INTRODUCAG

O periodo pandémico vivenciado em 2020 e 2021 trouxe uma série de desafios com o
intuito de mitigar os efeitos do isolamento social causados pela pandemia e que deveriam
ser superados em todos os setores da sociedade. Na Educacao, essa demanda atingiu também
as escolas, independente de realidades diferentes, seja de estrutura fisica ou administrativa/
pedagogica.

Com o isolamento social, decorrente das medidas de controle e combate ao COVID-19,
escolas de diferentes esferas administrativas assumiram posturas distintas. Para algumas
unidades, o inicio das aulas remotas ocorreu de maneira quase que imediata, devido as con-
dicdes fisicas e tecnolégicas presentes no cotidiano escolar, tal como o uso de Ambientes
Virtuais de Aprendizagens; ja para outras, a realidade se mostrou bem diferente, devido a
inexisténcia de meios propicios na oferta do ensino ndo presencial ou em virtude da condi-
¢do financeira dos discentes, o que por vezes inviabilizou o desenvolvimento de atividades
que necessitavam de acesso as tecnologias digitais e a internet.

Com a finalidade de apresentar a realidade vivida nas aulas de Educacdo Fisica, durante
o periodo de isolamento social no Instituto Federal de Mato Grosso — Campus Primavera
do Leste (IFMT-PDL), este estudo apresenta acOes realizadas com o objetivo de garantir a
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conectividade para o ensino remoto, assim como um relato de experiéncia vivenciado com a
disciplina, tendo como tema jogos recreativos, desenvolvidos com duas turmas do 2° ano do
Ensino Médio, integrado ao curso técnico em Eletromecanica.

1A LUDICIDADE COMO PROPOSTA PARA AS AULAS
DE EDUCAGAO FISICA DURANTE 0 ISOLAMENTO SOCIAL

A pandemia do Covid-19 afetou todos os setores da sociedade e quando tratamos especi-
ficamente de Educacdo, “abalou” suas estruturas, em muitos casos, devido ao modelo admi-
nistrativo/pedagégico que algumas escolas se encontravam. Pode-se afirmar que o objetivo
era igualitario a todas as unidades escolares localizadas em diferentes contextos, e isso por
si s6, tornou o caminho distinto entre elas.

Os aparatos tecnol6gicos que se tornaram fundamentais para o desenvolvimento do en-
sino remoto ndo estiveram a disposicao em igualdade para o atendimento de toda a classe
educacional, alargando assim o distanciamento entre as possibilidades na oferta e no atendi-
mento aos alunos, principalmente aos de camadas mais periféricas da sociedade. Soma-se a
essa dificuldade, o fato de muitos professores também ndo estarem familiarizados com o uso
das tecnologias digitais no ensino, o que exigiu formacgao continuada.

No IFMT-PDL, as aulas remotas comecaram no inicio do més de maio de 2020, e logo
as duvidas viraram certezas. Corroborando com Dussel (2020), sabe-se que os problemas de
conectividade entre docentes e discentes foi o grande entrave para o ensino. Medidas preci-
savam ser tomadas, urgentemente, como a compra de webcams, melhora na conectividade
da internet no campus, oferta de computadores para os docentes e discentes e outras medidas
que pudessem possibilitar a continuidade das atividades escolares.

Dentre os problemas mais complexos estavam o acesso a internet e a disponibilidade de
computadores, ja que muitos ndo possuiam o aparelho em suas residéncias. O IFMT-PDL,
como forma de promover o apoio tecnolégico durante a pandemia, repassou mais de 200
(duzentos) computadores aos docentes e discentes e subsidiou a oferta de auxilio internet
aos discentes para que pudessem realizar as atividades escolares, conseguindo, assim, prover
acesso ao ensino remoto a todos os alunos regularmente matriculados.

Nesse contexto de aulas remotas, a Educacao Fisica também foi inserida. Desse modo,
diante da flexibilidade imposta ao curriculo, fomentaram novas realidades, as quais, os do-
centes tiveram que encontrar outras possibilidades para desenvolver suas aulas, como por
exemplo, o contato fisico que sempre fora crucial nas abordagens da disciplina. E com a
pandemia, desnudou-se a ideia de que a Educacao Fisica é mais que um componente curri-
cular que coloca os alunos para se movimentarem ou saber/conhecerem os tipos de esportes,
suas regras, sobretudo, como a liberdade orientada de cada atividade desenvolvida podem
oferecer a transformacao do aluno.
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Para conseguir atender os objetivos da disciplina foram utilizadas varias estratégias, e
uma delas, foi a realizacdo de pesquisas sobre os diversos jogos que os alunos tinham acesso
e a possibilidade de os desenvolverem em suas residéncias durante o periodo de isolamento
social.

Nessa perspectiva, Bezerra (2006, p.5) defende que:

Independente das condicGes que a escola e o sistema educacional proporcionam
a sua pratica docente, é da responsabilidade de cada professor motivar suas aulas,
tornando-as atrativas e prazerosas [...].

Durante o periodo de isolamento social muitos alunos estavam “confinados” em suas
casas numa rotina estressante, limitados apenas ao convivio com familiares ou pessoas afins.
E sabido que o isolamento social afetou em demasia grande parcela da populacéo, princi-
palmente os jovens, com distirbios de ordem psicolégica. Para Lima (2020) a pandemia
atravessou todo o tecido social, ndo poupando nenhuma area da vida coletiva ou individual,
repercutindo assim na satide mental. Atesta ainda que, em situagoes de pandemia, o niimero
de pessoas psicologicamente afetadas costuma ser maior que o de pessoas acometidas pela
infeccao.

Estudos académicos sobre situacdes de quarentena apontam alta prevaléncia de efeitos
psicologicos negativos, especialmente humor rebaixado e irritabilidade, ao lado de raiva,
medo e ins6nia, muitas vezes de longa duracao (BROOKS et al., 2020).

Braga (2020) cita estudo realizado pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ),
entre os dias 20 e 25 de margo de 2020, onde foram entrevistados, por meio de questionarios
online, 1.460 pessoas, que corroboram com esses dados relacionados a piora da saude men-
tal da populacdo durante a pandemia. Os resultados constataram um aumento de 50% dos
casos de depressao e 80% nos casos de ansiedade.

Segundo a Organizacao Mundial de Saide (OMS), as condi¢des de satiide mental sao
responsaveis por 16% das doencas e lesdes em pessoas com idade entre 10 e 19 anos, sendo
a depressao e o suicidio as principais causas de morte. Esses danos psicolégicos devem ser
monitorados e controlados pela familia, sobretudo em adolescentes que tiveram de se afastar
compulsoriamente de sua rede de contatos sociais.

As instituicoes de ensino e as familias devem estar atentas a esses dados, monitorando
seus alunos/filhos para mitigar os efeitos causados pelo distanciamento social. Os compor-
tamentos de criancgas e adolescentes podem ser bastante afetados pelo isolamento forcado,
prejudicando o convivio de toda a familia, tornando a rotina uma realidade desafiadora. Sem
o contato social, restou, entdo, aos adolescentes e jovens o convivio virtual, que feito de for-
ma involuntaria, pode levar a casos de solidao, depressao, ansiedade e estresse.

A partir do contexto que os estudantes estavam vivendo, as aulas foram planejadas com
o intuito de fomentar, na residéncia do aluno, uma possibilidade de momentos ltidicos em
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familia, implantando, assim, as brincadeiras e jogos nas aulas de Educacao Fisica, posto que
sao regidas de fatores de construcdo da aprendizagem. Quando os jogos/brincadeiras sao
utilizados enquanto praticas pedagoégicas, sao trabalhados conceitos/regras, procedimentos
e atitudes. A ludicidade viabiliza a exploracdao de desejos, sentimentos, vivéncias, 0s quais
proporcionam uma relagao de troca, tendo em vista que os alunos percebem que ha valoriza-
¢do das caracteristicas de seus corpos.

Ludicidade é um termo utilizado na educagao e que tem origem na palavra latina “lu-
dus”, que significa jogo. Em 1938 Huizinga (2014) apresentou sua obra Homo Ludens, com-
preendendo o jogo como um fenémeno cultural, presente nos mais variados aspectos da vida
humana: direito, guerra, conhecimento, poesia, filosofia e arte. O conceito de ludicidade
compreende 0s jogos e brincadeiras, mas ndo se restringe a elas. As atividades ludicas sao
pensadas para desenvolver os individuos enquanto seres sociais.

Na atividade lidica, o que importa ndo é apenas o produto da atividade, o que
dela resulta, mas a prépria acdo, o momento vivido. Possibilita a quem vivencia,
momentos de encontro consigo e com o outro, momentos de fantasia e de reali-
dade, de ressignificacdo e percepcao, momentos de autoconhecimento e conheci-
mento do outro, de cuidar de si e olhar para o outro, momentos de vida (SILVA,
2011, p. 20).

Seguindo a mesma vertente critica, porém, utilizando-se do termo brincadeira, Brites
(2020, p. 18) afirma que durante o ato de brincar, os alunos:

[...] “experimentam” o mundo: testam habilidades (fisicas e cognitivas); apren-
dem regras; treinam as relagoes sociais”. Isso sem contar que, ao brincar, eles
tém a chance de simular situacoes e conflitos e, assim, compreender e organizar

as proprias emocaes.

Retondar (2013, p. 79), por sua vez, ressalta que “o ltidico prima pelo movimento livre e
liberado de todo julgamento moral. Trata-se de um movimento que nasce e morre nele mes-
mo, cuja finalidade ultima é autossatisfazer-se”. Santos (2001), corrobora que a ludicidade é
uma estratégia favoravel para que os alunos sintam-se cada vez mais atraidos e inseridos nas
aulas de Educacao Fisica. Assim, o ludico é um principio que pode dinamizar as aulas, nao
somente as de “prevaléncia tedrica’, mas, principalmente, nos componentes curriculares
como a Educagao Fisica, onde teoria e pratica sao aliadas preponderantes.

Nesse sentido, observou-se que a pandemia permitiu olhares mais sensiveis para as aulas
de Educacao Fisica, de maneira que os alunos precisaram se sentir motivados a participarem
do processo de aprender com jogos e brincadeiras, nos quais a socializacdo e a exortagao de
sentimentos estiveram preconizadas nas atividades desenvolvidas de forma remota.
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Em convergéncia com os pressupostos criticos levantados no texto, infere-se a rele-
vancia que a ludicidade atribuida nas aulas de Educacdo Fisica, em periodo de pandemia,
dispoe, sob a perspectiva de que:

A exploracdo do aspecto lidico pode se tornar uma técnica facilitadora na ela-
boracao de conceitos, no refor¢co de contetidos, na sociabilidade entre os alunos,
na criatividade e no espirito de competicao e cooperacao, tornando esse processo
transparente, ao ponto que o dominio sobre os objetivos propostos na aula seja
assegurado (FTALHO, 2007, p. 16).

Mediante as consideragoes tecidas, notou-se a necessidade de tragar objetivos concisos
para as aulas citadas, sendo que os alunos buscaram em todo o percurso educacional remoto
retomar a socializacdo que os exercicios fisicos, os jogos e demais agoes fisicas permitem,
contribuindo, assim, para manter os vinculos entre aluno e institui¢ao escolar, relacoes edu-
cacionais até entdo diminuidas/distanciadas com o agravamento da pandemia e do isolamen-
to social.

Diante do exposto, corroboramos com os autores, enfatizando a importancia do ato de
brincar e da ludicidade como elementos essenciais para a pratica pedagogica em Educacao
Fisica e também para a vida, principalmente a partir de 2022, quando a vida comeca a reto-
mar sua normalidade, permitindo novamente as interacdes fisicas, deixando o isolamento de
lado, abrindo oportunidades para sorrisos, abracos, saltos, corridas, tombos e toda gama de
atitudes e acoes que sdo proprias do ser humano na vida em sociedade.

3 METODOLOGIA

O relato da pratica pedagogica com o tema Jogos Recreativos aconteceu no segundo
semestre de 2021, com duas turmas de 2° Ano do curso de Eletromecanica, integrado ao
Ensino Médio no IFMT-PDL. A pesquisa e relatos dos jogos disponiveis nas residéncias dos
discentes dividiu-se inicialmente em duas partes:

a) Primeira parte: os discentes deveriam realizar uma pesquisa sobre um jogo que pos-
suissem ou que teriam condicOes de realizar em suas casas.

b) Segunda parte: a gravacao de um video praticando a atividade ltidica em familia.

Como metodologia, a primeira parte dividiu-se em cinco fases, a saber: 1* fase — defi-
nicdo do jogo a ser pesquisado; 2° fase — pesquisa sobre a origem e curiosidades do jogo; 3°
fase — material utilizado e nimero de participantes necessarios para a pratica; 4* fase — obje-
tivo do jogo e modo de jogar; e a 5% fase — edi¢do do contetido pesquisado para a publicacao
de um e-book® com informacoes sobre os jogos pesquisados pelos alunos.

> Jogos Recreativos (formaeducacional.com.br)
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Para instigar a curiosidade dos discentes e valorizar a execucdo das atividades, as cinco
fases foram realizadas de forma gamificada através da Plataforma Moodle, sendo que ao tér-
mino de cada fase o discente era “premiado” com um emblema diferente, culminando com
a execucao das cinco fases necessarias para se chegar ao ultimo emblema a ser conquistado.

Com a finalizacdo das cinco fases realizadas por todos os alunos, alguns com mais difi-
culdades que outros, editou-se o e-book contendo informagdes sobre todos os jogos pesqui-
sados pelas duas turmas. O material elaborado serviu de base para que pudessem executar os
jogos em suas residéncias, respeitando a limitagdo de material de cada um.

Apos essa etapa, foi solicitado aos alunos que realizassem a pratica dos jogos em suas
residéncias, junto aos familiares, visando integrar as familias e mitigar os efeitos do isola-
mento social. Essa, sem duvida, foi a parte mais significativa da atividade proposta, consi-
derando os relatos apresentados pelos alunos. Muitos afirmaram que a pratica das atividades
lidicas em suas residéncias, no momento de isolamento social, juntamente com os familia-
res, permitiu mais proximidade e a possibilidade de mitigar os efeitos do isolamento social.
Relatos apontaram que varios alunos/as haviam vivenciados poucos momentos de ludicida-
de com os familiares, e que a proposicao da atividade pedagégica possibilitou estreitar os
lagos familiares.

Conforme mencionam Neuenfeldt et al. (2022, p. 319):

Todos os estudos defendem que o ensino remoto emergencial ndo substitui o
ensino presencial, pois ele ndo consegue, na Educacao Fisica, contemplar sa-
tisfatoriamente o desenvolvimento das dimensdes atitudinal e procedimental,
que carece de interagdo fisica e presencial do aluno-professor e aluno-aluno. As
aprendizagens que se ddo no corpo necessitam da experimentagdo corporal e fo-
ram comprometidas durante a pandemia de Covid-19.

Com o retorno das aulas presenciais, no inicio de 2022, percebeu-se a satisfacdo ma-
nifestada pelos alunos através da execucdo dos jogos em companhia dos familiares. Além
disso, observou-se que o entusiasmo sobre a atividade de gravacao dos videos ainda reverbe-
rava entre eles. A partir disso, foi proposto que as atividades fossem executadas novamente,
dessa vez, de forma presencial entre os alunos das turmas, sendo que cada uma desenvolve-
ria 0s jogos com a sua propria turma.

Essa proxima acdo também teve como objetivo estreitar os lacos de amizade entre os
alunos, levando em consideracdao que embora estudaram na mesma turma desde o 1° ano do
Ensino Médio, estiveram todos na modalidade ensino remoto, e por isso a falta de “com-ta-
to” era visivel entre os discentes.
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§ RESULTADOS EMERGENTES

Conforme relatado, criou-se um e-book com informagoes pedagdgicas sobre 23 (vinte
e trés) jogos recreativos, material que foi compartilhado entre os alunos das duas turmas
referenciadas e que posteriormente foi publicado. Essa parte da experiéncia, embora tenha
sido importante, foi encarada por alguns alunos como uma atividade “meramente” formal,
ndo instigando a vontade e o desejo de conhecer as caracteristicas dos jogos que possuiam
em suas residéncias.

Notou-se que houve maior satisfacdo na realizacdo da segunda parte da atividade, na
execucdo dos jogos com os familiares. Os relatos, feitos através da gravacao de um video
de curta duragdo, mostraram que a execucao das atividades junto dos familiares foram de
grande valia, e sem duvida, atenderam aos objetivos de mitigar os efeitos causados pelo
isolamento social. Varios alunos constataram a importancia de estarem jogando com seus
familiares, sendo uma experiéncia tinica para muitos, que pouco haviam compartilhado de
momentos de lazer com seus pares.

Essas experiéncias exitosas voltaram a tona no inicio do ano letivo de 2022, quando
comecaram as aulas presenciais e realizou-se um breve apanhado das atividades pedagogi-
cas vivenciadas na disciplina de Educagdo Fisica durante o periodo das atividades remotas.
Dessa conversa com os discentes, surgiu a vontade de desenvolverem os jogos com o0s co-
legas de turma, pois varios alunos ainda ndao haviam vivenciado/praticado uma quantidade
consideravel dos jogos pesquisados.

Em um primeiro momento, as duplas que haviam desenvolvido a pesquisa referente aos
jogos, providenciaram os materiais necessarios para a atividade, seguido da apresentacao
dos jogos aos colegas, finalizando com a vivéncia.

Percebeu-se, assim, o prazer de realizar as atividades lidicas com os colegas de sala.
Vale salientar que, por diversas vezes, aqueles que ja haviam desenvolvido a atividade com
seus familiares em tempos de atividade remota, rememoravam os bons momentos, sempre
com relatos de prazer manifestados pela execucdo dos jogos de forma interativa com a fa-
milia.

5 A VOLTA AS AULAS PRESENCIALS

A execucdo dos jogos recreativos aconteceu nos horarios das aulas de Educacao Fisica,
iniciando com a apresentacdo da atividade a ser realizada. Antes da pratica coletiva, era
aberto um espaco de dialogo para que outros alunos pudessem relatar se conheciam ou nao
as atividades. E aqueles que ja conheciam os jogos, puderam manifestar em qual contexto os
haviam praticados. Os relatos remeteram a familia ou a experiéncias com amigos préximos,
principalmente das brincadeiras nas escolas durante o Ensino Fundamental e em companhia
de vizinhos de moradia. Nas figuras 1 e 4, seguem imagens de algumas das atividades rea-
lizadas.
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Figura 1 — Amarelinha Africana e Adoleta

Fonte: Cavalheiro (2022)

Figura 2 — Alerta e Queimada

Fonte: Cavalheiro (2022)

Além das atividades ludicas apresentadas nas imagens, houve também a realizagao de
outras, das quais ndo realizamos registros fotograficos, tais como: jogo de bozo, bet’s, bola
de gude, cinco marias, peteca e pido. Contextualizamos as atividades, e dessas citadas, ob-
servou-se que varias tiveram relagdo direta com a vida rural dos pais dos alunos. Sdo jogos/
atividades que requerem pouco material economico e que facilitam a pratica em lugares
distintos.

Outras atividades, mais ligadas a pratica nas residéncias e resultantes da urbanizacao e
avancgo das tecnologias, foram os jogos eletronicos. Esses, foram desenvolvidos em sala de
aula, com a gravacao das partidas para que fossem reproduzidas parcialmente, explicando
0 passo a passo dos jogos, tais como: FIFA, Fortinite, Free Fire e League of Legends. Uma
curiosidade nesse momento foi que os alunos comecaram a relatar outras atividades nao
citadas no livro, afirmando que a Pandemia oportunizou o langcamento de novos jogos ele-
tronicos.
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A realizacdo das atividades apresentou para os alunos novos jogos como possibilidade
de execucdo com seus familiares, agora ndo mais em situacdo de Pandemia, mas com o in-
tuito de estreitar as relacdes afetivas e vivenciar outras praticas ludicas.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos afirmar que o lddico tem fundamental importancia na formacao humana, nos
aspectos motor, cognitivo, social e afetivo. Com a execucao da pesquisa através de jogos
recreativos, muitos alunos relataram brincadeiras que pais, avés ou tios realizaram quando
criangas. E rememorar essas atividades praticadas por familiares em tempos de infancia, no
momento de isolamento social, onde a média de mortes por COVID-19 estava assolando o
pais, fez com que tivessem um lampejo de esperanca.

No segundo momento, quando executaram a pratica das atividades com membros do
convivio familiar, ainda em tempos de isolamento social, serviu como forma de estreitar os
lagos de fraternidade e unido. Houve relatos de alunos brincando com os pais, atividades
que para alguns demonstrou a oportunidade de terem vivenciados raros momentos de so-
cializacao afetiva, agcoes que podem deixar marcas/lembrancgas que certamente serdo levadas
para toda a vida.

E, por ultimo, replicar algumas dessas atividades com os colegas de sala em 2022, per-
mitiu uma maior aproximacao fisica, ja que os alunos estiveram com aulas remotas virtuais
nos anos letivos 2020 e 2021, periodo que iniciaram o Ensino Médio e tiveram pouco con-
tato presencial com os colegas.

E incontestavel as mudancas ocorridas no periodo pandémico, essencialmente as de cun-
ho educacional, tempo no qual os docentes também enfrentaram diversos desafios até entao
desconhecidos. Porém, com o auxilio de reflexdes pedagogicas incisivas, permitiu-se tom-
adas de decisOes assertivas, as quais, nao so acolheram os alunos, mas estimularam-os a se
perceberem como sujeitos autdnomos nos processos de ensino e aprendizagem. Destacando,
assim, o quanto a Educagdo Fisica Emancipadora proporciona melhorias na qualidade de
vida dos alunos.

Portanto, sabemos que é necessario avaliar e ressignificar as ideias contidas nas ex-
periéncias ludicas empreendidas no ambito da Educacao Fisica, uma vez que, em decorrén-
cia delas, as mais diferentes expressdes dos alunos aconteceram, ndo somente as corporais,
mas as de natureza afetiva e cognitiva.

E no jogo que nossas maiores emocdes afloram, e certamente nele ndo ha espaco para
movimentos mecanicos. Tudo se fez de forma espontanea, e como em um passe de magica,
até os mais acanhados expressavam suas emocoes: pulando, saltando, gritando, sorrindo.
Portanto, é interessante ndo contemplar apenas matriculas de alunos no sistema escolar. A
satisfacao estampada nos rostos e corpos dos alunos, através de atividades de Educacao Fisi-
ca condizentes com a exploracao do ludico de modo satisfatério, tornando-os protagonistas
no processo de ensinar e aprender.
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RELATO DE UMA PROPOSTA DE ENSINO DA GINASTICA
NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
NO PERIODO DA PANDEMIA DE COVID-19

Jaqueline Luiza Klein!

Derli Juliano Neuenfeldt?

TINTRODUGAO

Na Educacao Fisica Escolar, nas diferentes etapas de ensino da Educacao Basica, abor-
da-se uma diversidade de praticas da cultura corporal de movimento, com o intuito de expe-
rimentar, modificar, construir, desconstruir e problematizar compreensoes ja consolidadas.
Essas acOes visam criar um contexto de ensino no qual os alunos possam apropriar-se de
movimentos novos e diversificados e compreendam os significados das praticas corporais. E
também propésito da Educacao Fisica, expandir a cultura corporal de movimento, visando
a relacdo com a vida na sociedade. Conforme propoe a Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), “[...] é possivel assegurar aos alunos a (re)construcao de um conjunto de conheci-
mentos que permitam ampliar sua consciéncia a respeito de seus movimentos e dos recursos
para o cuidado de si e dos outros e desenvolver sua autonomia” (BRASIL, 2018, p. 213).

Nos anos de 2020 e 2021, vivemos uma experiéncia unica, a partir da pandemia de Co-
vid-19: o ensino remoto emergencial. Em razdo do distanciamento social, todas as areas de
conhecimento foram desafiadas a experimentar formas de ensinar, sem a interacdo presencial
entre professor e aluno. Neuenfeldt et al. (2022), ao referir-se ao ensino remoto emergencial,
recomenda que “[...] esse conhecimento construido a partir do fazer docente necessita ser
investigado, sistematizado e compartilhado com vistas a melhoria da qualidade do ensino
da Educacao Fisica Escolar”. Ou seja, diversas formas de ensinar foram experimentadas, a
maioria delas, mediadas por tecnologias digitais, que ndo podem cair no esquecimento, com
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o retorno as aulas presenciais. Portanto, precisamos descrever e compartilhar o conhecimen-
to didatico-pedagogico produzido, sendo este o intuito desta escrita.

O presente capitulo tem o propoésito de relatar uma experimentacao® pedagogica de uma
professora de Educacao Fisica dos Anos Finais do Ensino Fundamental. O relato traz o ensi-
no do objeto do conhecimento de Gindstica de ginastica a alunos das turmas dos 8° ¢ 9° Anos
de uma Escola Estadual do Rio Grande do Sul (RS), Brasil.

Propomo-nos a compartilhar a experiéncia pedagogica, dialogando com dois referen-
ciais importantes: Demo (2015), que propoe educar pela pesquisa; e Hildebrandt-Stramann
(2011), que defende uma proposta de ensino da Educagdo Fisica, pautada na experimentagao
corporal, na problematizacdo, no dialogo, na centralidade do aluno. Esses pilares sdo a base
para os processos de ensino e de aprendizagem, que sustentam a busca por uma formacao
critica, relacionada com o mundo da vida dos alunos.

2 MOVIMENTANDO-SE FRENTE A PANDEMIA

Em marco de 2020, diante da impossibilidade de o ensino ocorrer nas escolas, a rede
estadual de ensino do Rio Grande do Sul (RS) trabalhou na organizacao de uma proposta
para o ensino remoto. Inicialmente, as escolas recorreram a utilizacdo de atividades impres-
sas para continuar a atender os alunos. Essas atividades eram disponibilizadas na escola, em
horarios pré-estabelecidos, nos quais havia pessoas de plantdo, e os responsaveis poderiam
retira-las. Para facilitar comunicacao, a escola criou grupos de Whatsapp por turmas, para ter
mais uma forma de contato e de disponibilizacdo de atividades aos alunos. Esta ferramenta
foi uma das alternativas para diversas escolas do pais, inclusive, para as escolas publicas do
Amapa, como cita Negrao et al. (2022, p. 49): “[...] o ensino remoto aconteceu pelo smar-
tphone, por meio do aplicativo Whatsapp, que foi a solucao emergencial adotada, conside-
rando a disponibilidade de dados, para a conexao via internet dos alunos e de suas familias”.

Depois de alguns meses de pandemia, em junho de 2020, a Secretaria de Educacdo do
Estado do RS iniciou a implementacdo do modelo hibrido de ensino, que necessitou de for-
macao dos professores, cadastro dos alunos e de turmas nas plataformas digitais do Google
Classroom. No final de julho e inicio de agosto de 2020, os professores comecaram a utili-
zar esse ambiente virtual para postagens de atividades e realizar encontros sincronos com
os professores e colegas, via Google Meet. No inicio de agosto, também foram fornecidas
orientacoes oficiais de como funcionariam estas aulas remotas do modelo hibrido do Estado.
A partir deste momento, as aulas passaram a ser disponibilizadas para os alunos, através do
Google Classroom, de forma impressa na escola e via Whatsapp. As tarefas disponibilizadas

% O termo experimentacdo é utilizado no sentido de langar-se ao novo, de uma travessia que ndo tem a certeza
do lugar de chegada e que antes de qualquer coisa, é um encontro ou uma relacdo com algo que se experimenta,
tal como Larrosa (2014), descreve em seu livro “Tremores”.
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atendiam a demanda de uma semana. Na outra semana, eram aulas sincronas, via Google
Meet (ou presenciais, no caso de volta as aulas, acontecendo de forma simultanea). Essas au-
las eram gravadas e ofertadas aos alunos que nao conseguiam participar no horario dos Meets.

Como as aulas simultaneas deveriam ocorrer de 15 em 15 dias para cada componente
curricular, ndo ultrapassando uma hora de transmissdo, cada escola organizou-se e criou sua
grade de horarios, conforme disponibilidade de acesso dos alunos e familias. Num primeiro
momento, cada professor marcava sua aula quando lhe fosse conveniente, no seu turno de
trabalho. Mais tarde, a escola passou a fazer uma organizagdo de horarios padrdo, com o
intuito de ter a adesdo de mais alunos, em todos os componentes curriculares. Assim, to-
das as aulas ocorriam no turno da manha (incluindo a de Educacao Fisica), no horario das
10h30min, enquanto a sala do Google Meet era compartilhada com o professor de outro
componente curricular, sendo 30 minutos para cada. Na ocasido, a Educacdo Fisica compar-
tilhava o Meet com a disciplina de Matematica. Esta escolha foi da escola, que se baseou no
dia da semana em que a aula ocorria no presencial, com a turma em questao.

Os recursos tecnologicos disponiveis para a execucdo das atividades, inicialmente, fo-
ram pessoais dos professores, como notebooks e celulares. Muitos, inclusive, utilizaram sua
propria internet. Para os professores que nao tinham recursos, a escola disponibilizava com-
putador e internet. Somente mais proximo do final de 2020, o Estado comecou a distribuir
Chromebooks para os professores e internet patrocinada para o acesso ao aplicativo Escola
RS e aplicativos do Google, utilizados nas aulas como Google Meet e Classroom. Esta in-
ternet patrocinada foi a disponibilizacdo da rede de dados para acesso a internet através de
celular de forma gratuita e pode ser utilizada por alunos e professores via aplicativo Escola
RS. Apesar da mobilizacdo do Estado por recursos, a principal dificuldade dos professores
da escola ndo foi esta, mas o dominio das novas ferramentas digitais de trabalho, em espe-
cial, o Google Classroom.

Durante este periodo, a escola atendeu alunos com diferentes condi¢des de acesso as
tecnologias digitais. A maioria deles tinha celular, computadores e internet em casa, mas as
criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tinham a disposi¢ao somente o telefone
dos pais. Também havia alunos que ndo dispunham de recursos tecnolégicos. Nesse caso, re-
tiravam as atividades impressas na escola. Entretanto, cabe destacar o esforco de cada escola
para abranger todos os alunos, independente de suas condi¢oes de acesso, ou ndo, a Internet.

Portanto, uma vez contextualizado como ocorreram as aulas em uma escola da rede es-
tadual do RS no periodo da pandemia, a partir da vivéncia de uma professora de Educacao
Fisica, acreditamos que compartilhar a experiéncia no ensino da ginastica pode auxiliar ou
inspirar outros professores no retorno as aulas presenciais. Dessa forma, este capitulo tem
como objetivo fazer um relato do ensino da ginastica, num contexto que nem sempre foi
favoravel, mas que, a partir da criatividade e do envolvimento dos alunos, foram construidas
possibilidades de aprendizagem e de conhecimento de outros contetudos da Educacao Fisica,
nao apenas 0s esportes.
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3 DESENROLANDO A PROPOSTA

No inicio do ano letivo de 2020, foi elaborado o plano de ensino de Educagao Fisica para
o0 ano vigente, com base na BNCC e no Referencial Curricular Gaucho. Este plano contem-
plava contetudos e habilidades que deveriam ser trabalhados em cada turma e o periodo em
que seria trabalhado cada um deles. Apesar das mudangas em virtude do ensino remoto, este
plano foi mantido, com adaptagdes, para este novo estilo de aula, pois nele estavam descri-
tos elementos essenciais, referentes ao ensino e as aprendizagens relacionadas a Educagao
Fisica, naquela etapa.

A ginastica foi um dos conteudos estipulados no plano de ensino. Ela foi desenvolvida
e pensada aos poucos, sem uma estratégia e um final definidos, em razdo de que as aulas
ocorriam de forma remota (através de planejamento e aulas no Google Meet). Além disso,
poder-se-ia iniciar o Ensino Hibrido* a qualquer momento. Contudo, ¢ necessario ressaltar
que houve um planejamento relativo as habilidades e competéncias que deveriam ser abor-
dadas a partir deste contetido, tais como: “Experimentar e fruir um ou mais programas de
exercicios fisicos [...]” e “[...] discutir como a prética de cada uma dessas manifestacoes
pode contribuir para a melhoria das condi¢des de vida, saide, bem-estar e cuidado consigo
mesmo” (BRASIL, 2018, p. 237).

Em relacdo as aulas, em se tratando do ensino da ginastica, os alunos recebiam ativida-
des quinzenais através do Google Classroom e copias impressas delas na escola. Quinzenal-
mente, 0 grupo se reunia através do Google Meet, para conversar sobre as demandas, realizar
aulas praticas e discutir assuntos pertinentes ao tema, direcionados pela professora.

Iniciaram-se as aulas sobre ginastica, abordando conceitos como atividade fisica, exer-
cicio fisico, ginastica de condicionamento fisico e conscientizacdao corporal. Para o estudo
desses conceitos, os alunos tinham como tarefa inicial pesquisa-los e elencar as principais
diferencas entre eles. Nesse momento, ainda ndo utilizivamos a ferramenta do Google Meet.
Por essa razao, foi realizada uma retomada dos conceitos, numa aula posterior.

Apods a compreensdo destes conceitos, os alunos realizaram um teste com base no Ques-
tionario Internacional de Atividade Fisica (IPAQ), para investigar seu nivel de exercicio
fisico. Ao realiza-lo, constatou-se que grande parte dos alunos era inativo fisicamente, ou
seja, sedentario.

Apesar da baixa pratica de atividades fisicas ser um problema ja recorrente, estudos
mostram que as restricdes necessarias por causa da pandemia agravaram este quadro. Em
pesquisa realizada de forma on-line pela Convid Fiocruz, intitulada Resultados Convid:
Pesquisa de comportamentos adolescentes (RESULTADOS..., 2020, texto digital), na qual

4 Segundo o documento “Matrizes de Referéncia para o Modelo Hibrido de Ensino Ano Letivo de 2021” da
Secretaria de Educacdo do Estado do RS, o Ensino Hibrido “[...]Jcomporta a coexisténcia de atividades desen-
volvidas presencial e remotamente, ou seja, no qual o estudante aprende e desenvolve parte de suas atividades
escolares também por meio do ensino on-line [...]” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 1).
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entrevistaram-se adolescentes durante a pandemia, o resultado revelou que “40% ndo pra-
ticaram atividade fisica por 60 minutos, em nenhum dia da semana durante a pandemia”,
enquanto “o percentual de jovens que ndo faziam 60 minutos de atividade fisica em nenhum
dia da semana, antes da pandemia, era de 20,9%, passou a ser de 43,4%”.

Este agravamento nos niveis de sedentarismo compromete a saide fisica e mental da
populacdo jovem. Uma das alternativas para minimizar esses péssimos resultados foi a dis-
ponibilidade de tarefas na Educagao Fisica Escolar, como sugerem Floréncio Junior, Paiano
e Costa (2020, p. 1), no artigo que discute “as possiveis consequéncias para a saude fisica e
mental de criangas e adolescentes, que ficaram longos periodos em quarentena, inativos, por
consequéncia da pandemia do COVID-19”.

Floréncio Junior, Paiano e Costa (2020) citam o sobrepeso/obesidade e estruturas cere-
brais afetadas, como prejuizos do sedentarismo e afirmam que “momentos ativos em casa
sdo necessarios, pois quanto menos tempo sedentario, melhor sera a qualidade vida relacio-
nada a satde [...]”, e complementam dizendo que os professores de Educacdo Fisica tém
papel importante no “maior engajamento na pratica de exercicio fisico de criancgas e adoles-
centes durante o IS” (FLORENCIO JUNIOR; PATANO; COSTA, 2020, p. 2).

A partir desse cenario, passou-se a refletir sobre quais estratégias poderiam ser utilizadas
para conscientizar os alunos da importancia do exercicio fisico, para fazer com que com-
preendessem e disseminassem essa ideia, entendendo o porqué e refletissem sobre as razoes
da ndo realizacdo regular de exercicios fisicos.

Neste momento, os estudos e as discussoes se direcionaram para a analise dos beneficios
e maleficios da inatividade fisica. Os alunos leram o texto “Sedentarismo: somente 15% dos
adolescentes se exercitam o suficiente” (NEVES, 2019), que trata do sedentarismo entre os
adolescentes e as hipéteses que levam os adolescentes a serem fisicamente inativos. O texto
também cita os maleficios da inatividade, destacando que a falta de exercicios € um proble-
ma ndo somente a curto, mas também a longo prazo, podendo acarretar problemas cardiolo-
gicos e neurologicos, que afetam a qualidade de vida (NEVES, 2019).

A partir desta problematizacdo, os alunos tiveram que refletir e responder a questoes
elaboradas pela professora, tais como: “Vocé compreende a importancia de se exercitar?”;
“Caso vocé nao se exercite suficientemente, o que vocé acredita ser necessario para mudar
este habito?”, com o intuito de pensar também sobre sua condicdo de fisicamente ativo ou
inativo. Estas questdes também foram abordadas no Meet, ap6s a atividade, com a finalidade
de os alunos compartilharem e apresentarem suas ideias.

Demo (2015, p. 8), em uma de suas obras, traz uma afirmacao que condiz com o propdsito
dos questionamentos no ensino escolar, ressaltando a sua importancia, pois é necessario “[...]
formar consciéncia critica desta situacdo e contesta-la com iniciativa prépria, fazendo deste
questionamento o caminho de mudanca”. Ou seja, ao criar uma consciéncia sobre a tematica
da importancia de se exercitar, do porqué de se exercitar, e o que fazer para alcancar uma vida
ativa, os alunos poderdo tornar-se sujeitos ativos e difundir essa ideia para outras pessoas.

Os alunos também pesquisaram, a partir da orientacao da professora, acerca da recomen-
dacdo da Organizacao Mundial de Saide (OMS), sobre a pratica regular de exercicio fisico,

e 159 -



doencas que advém do sedentarismo, dados atualizados sobre o sedentarismo em nosso pais
e também sobre politicas publicas em prol da atividade fisica. A partir desta pesquisa, eles
deveriam posicionar-se de forma escrita, acerca destes pontos. Esta tematica também foi
discutida no Google Meet, no qual os alunos expuseram seus posicionamentos e refletiram
de forma coletiva sobre a importancia de projetos de iniciativa publica, que visassem a pre-
vengdo do sedentarismo, ndo apenas o tratamento.

Entendemos que, a partir destes questionamentos, da analise critica do contexto social
e do lugar onde os alunos vivem, eles podem ter subsidios para intervir na realidade, a fim
de reivindicar melhorias. Portanto, a Educacdo Fisica pode contribuir para uma formagao
que vai além do exercitar-se em si. Segundo Demo (2015, p. 7), o contato pedagégico es-
colar somente acontece, quando mediado pelo questionamento reconstrutivo, sendo “[...]
crucial compreendé-lo como processo de construcao do sujeito historico, que se funda na
competéncia advinda do conhecimento inovador, mas implica, na mesma matriz, a ética da
intervencao historica”.

Além dos temas citados anteriormente, realizamos aulas préaticas de forma assincrona
(aula em casa com retorno das atividades realizadas através de videos elaborados pelos alu-
nos) e de forma sincrona (Google Meet). Em casa, por exemplo, adaptamos a pratica de Step,
dentro das possibilidades do ambiente de cada aluno. Também convidamos uma professora
de Yoga, para falar sobre a pratica do Yoga e seus beneficios. Em outros momentos, abor-
dou-se a Automassagem e o Treinamento Funcional. Cabe frisar que as praticas corporais
foram pensadas para que, além da experimentacdo e da vivéncia, os alunos conhecessem
e se identificassem com algumas delas, de acordo com o seu gosto, para que, futuramente,
pudessem pratica-las como opc¢ao de exercicio fisico que lhes trard qualidade de vida, bem
como conhecer locais onde existem estas praticas. Essa inten¢ao se relacionou com uma das
habilidades propostas pela BNCC: “reflexdo sobre as possibilidades que eles e a comunidade
tém (ou ndo) de acessar uma determinada pratica no lugar em que moram, os recursos dispo-
niveis (publicos e privados) para tal, os agentes envolvidos nessa configuracao” (BRASIL,
2018, p. 222).

A tematizacgado da relacdo do exercicio fisico com a satide culminou num plano de acdo,
que teve como foco a mobilizacdo de pais, vizinhos ou pessoas proximas aos alunos a rea-
lizarem um momento ativo para sair do sedentarismo, ou uma conversa como forma de
conscientizacdo sobre seus maleficios. A base deste plano de acdo foi pensada a partir de
informacoes pré-determinadas, no caso, a apresentacao da tematica, a proposta do projeto
(objetivo) e o publico-alvo. O projeto poderia ser feito em grupos ou de forma individual. Os
alunos tiveram a liberdade de optar como este trabalho seria apresentado e realizado, através
de texto, cartaz, slides, videos ou de momentos de conversa com o publico-alvo de sua acdo.

Esta didatica de projeto baseou-se na Concepcao Aberta de Ensino, na qual os alunos
tem papel ativo na tomada de decisao (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2011), principal-
mente, por entender a importancia da aquisicdo de outros tipos de conhecimento que esta
concepcdo proporciona ao aluno. Segundo Hildebrandt-Stramann (2011, p. 28),

* 160 -



[...] o ensino da Educacao Fisica ndo deve ser compreendido apenas como situa-
¢do de ensino-treino-aplicacdo, mas de uma organizacdo apoiada sobre a educa-
¢do e formacdo que proporcione situacdes pedagogicas em que o aluno aprenda
a dirigir suas proprias acdes, [...] a aprender a agir autonomamente, a decidir em
conjunto e sozinho, a agir comunicativa, cooperativa e criativamente [...].

Como resultado, alguns alunos realizaram videos, outros criaram folders e cartazes, al-
guns descreveram sua acdo, que foi uma conversa com a familia e com vizinhos, ou uma
pratica que executaram. A proposta resultou em trabalhos bem interessantes, elaborados de
forma criativa. Um exemplo de vivéncia é a fala abaixo de uma das alunas:

Chamamos minha mae, minha irmd, o pai da K., meu primo e nés duas. Toda
terca a noite, fazemos uma videochamada para tentar seguir um tutorial de danga
no youtube, aqueles fitness, sabe? Apesar de até agora sé termos tentado uma vez,
todo mundo adorou e quer continuar fazendo.

Os trabalhos foram apresentados para os colegas, numa aula no Google Meet, na qual
cada um pdode expor suas ideias e os resultados obtidos através delas. Além disso, dialoga-
mos mais uma vez sobre a importancia do exercicio fisico na vida deles e das pessoas que os
cercam. Nas figuras abaixo, visualizam-se alguns exemplos dos materiais confeccionados.

Figura 1 — Folder elaborado sobre motivos para ndo ser sedentario:

Quando vock for fazer uma caminhada ou andar
de bicicleta, vook pode

- Exercite também seu cérebro
Reserve também 10 3 20 mimnutos de seu
Faga seu treino em casa! tempo para fazer meditagbes e obsenvar
Vocé pode comprar aparethos de sua respiraco, e o funcionamento geral
EXErCio PAra USSr 6m Cas, SEM precisar de seu Conpo.
pagar academis! Faca tudo isso no
conforto de sua casa

Fonte: alunos.
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Figura 2 — Criagdo de cartaz com informag0es sobre o sedentarismo:

Fonte: alunos.

Figura 3 — Imagem retirada do video confeccionado na praca ao lado da escola:

~ s "”"_ . -
e PREIEXErciCios de alongamento
“trazem beneficios a saude

em todas as faixas etdrias.

Fonte: alunos.
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Figura 4 — Cartaz de alerta sobre os maleficios do sedentarismo:
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Fonte: alunos.

A partir dos trabalhos realizados, surgiram ideias de atividades que poderiam ser de-
senvolvidas tanto na escola quanto em outros ambientes. Como exemplos, podemos citar
sugestdes de como ser ativo no cotidiano: “utilizar escadas em vez de elevador”; “ir a pé ao
mercado em vez de ir de carro”; “reforgar a atividade fisica na escola”; “espalhar métodos
divertidos de exercitar-se como fonte de motivagdo”; “brincadeira de passar o anel com

.,

exercicios quando o aluno erra”; “reunido no Google Meet para dangar”, entre outras.

Nesta diversidade de criacOes, discussOes e inovacoes apresentadas, oriundas dos estu-
dantes, podem ser verificados tracos do agir autbnomo, que Hildebrandt-Stramann (2011, p.
23) propde como principio do ensino da Educacao Fisica focado no aluno, pois “[...] objeti-
vos como criatividade, independéncia, competéncia social, prontidao afetiva, capacidade de
comunicagao, de critica e de codecisdo s6 podem ser adquiridos no ensino aberto, onde os
alunos tém essa possibilidade”.

Do mesmo modo, citamos novamente Demo (2015), que enfatiza a relevancia de que as
praticas pedagogicas tenham presente o exercicio do questionamento e a mudanga que isso
pode causar nos alunos. Remetemos também a Hildebrandt-Stramann (2011, p. 38), que faz
a seguinte afirmacao:

A capacitacdo e o estimulo do aluno para uma pratica esportiva permanente (mes-
mo depois de sair da escola) devem ser vistos como uma tarefa basica da Educa-
¢do Fisica. Por seu lado, o aluno s6 se desincumbira dela se perceber a Educagao
Fisica e o esporte subjetivamente importantes. Muitas vezes, a pratica esportiva
s6 tem sentido para o individuo, quando entendida e compreendida.
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Ou seja, para que possamos, por meio da Educacdo Fisica na escola, conscientizar o
aluno de que movimentar-se é importante para toda a vida, compreendendo os beneficios
que o englobam, faz-se necessaria uma didatica em que o aluno incorpore em seu subjetivo,
a importancia do que queremos tematizar, percebendo ser algo significativo.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final deste relato, destacamos que o ensino do objeto do conhecimento de Ginastica
(BRASIL, 2018) para os 8° e 9° Anos dos Anos Finais do Ensino Fundamental foi abordado
na perspectiva de contemplar as habilidades propostas na BNCC (BRASIL, 2018). Contudo,
destacamos que se pode ir muito além da experimentacdao em si, pois percebeu-se o desen-
volvimento de outras habilidades, tais como a autonomia, a criticidade, a cooperacao e a
criatividade.

Os alunos se envolveram de forma integral com a proposta, o que ocasionou varias dis-
cussoOes sobre a tematica, sugestoes e propostas diferenciadas. Entende-se que o seu surgi-
mento foi ocasionado principalmente pela didatica utilizada na proposta de trabalho, isto é,
uma didatica que se pautou no protagonismo e na autonomia dos alunos, instigando-os a se
posicionarem, a pesquisarem e a experimentarem conforme suas possibilidades.

Através deste relato de experiéncia pedagogica, percebeu-se a importancia de uma Edu-
cacdo Fisica que assuma uma perspectiva critica, na qual os alunos ndo s6 vivenciam praticas
corporais, mas também refletem sobre o que realizaram, sobre o que fazem em seu cotidiano,
relacionado a esse componente curricular. Nesse sentido, os alunos tém espaco para discutir,
opinar e repensar, a partir do didlogo com outros colegas, o lugar das praticas corporais em
sua vida. Para além disso, os alunos também foram provocados a pensar em como poderiam
contribuir no ambiente em que estdo inseridos, para mudar situacdes estudadas, como, por
exemplo, a do sedentarismo. Dessa forma, a Educacdo Fisica parte dos saberes dos alunos,
mas aprofunda e amplia seus conhecimentos sobre as praticas corporais.

Ainda, ao elencar Demo (2015) e Hildebrandt-Stramann (2011) para referenciar este
relato de experiéncia, pode-se entender que Educar pela Pesquisa e pelo Ensino Aberto
caminham juntos, ao compreender que a atitude ativa do aluno nas aulas e a autonomia na
pesquisa trazem uma aprendizagem significativa, repleta de sentidos proprios, que podem
possibilitar uma mudanga no jeito de viver e de visualizar as praticas da cultura corporal de
movimento, na sociedade.

Salientamos a importancia de abordar o conteudo de ginastica na escola como cons-
cientizacdo corporal e condicionamento fisico, pois ampliam o olhar sobre o que engloba a
ginastica, visto que sdo opg¢oes ndo esportivizadas, além de serem praticas de facil acesso na
comunidade na qual os alunos estdo inseridos. Ainda, ressalta-se a importancia de tratar da
atividade fisica e do exercicio fisico, relacionados a qualidade de vida dos alunos, principal-
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mente, neste periodo pandémico, em que, conforme ja relatado anteriormente, o sedentaris-
mo aumentou muito entre a populacdo adolescente.

Por fim, sabe-se das dificuldades que foram encontradas por professores e alunos, neste
periodo de pandemia, em relacao ao ensino remoto. Entretanto, dentro das possibilidades,
buscamos realizar o melhor possivel, visando tornar o ensino atrativo para todos, pensando
em alternativas para os alunos que tinham acesso aos recursos tecnologicos, mas também
considerando os que tinham limitagdes de acesso.

Enquanto professora, considero que ter ministrado aulas na pandemia foi um periodo de
grande crescimento pessoal e profissional, em que pudemos ter um olhar para além da sala
de aula, de nos desafiarmos a ampliar horizontes de nossa pratica pedagdgica. Neste periodo,
através das tecnologias digitais, foi possivel a participacado virtual de outros profissionais nas
aulas, a elaboracgao de jogos e estratégias para a diversificacdo das aulas, a oportunidade de
os alunos mostrarem o que sabem fazer com os recursos tecnolégicos que tém disponiveis,
além de construirem possibilidades praticas com materiais de que dispdem em casa, para
vivenciar os objetos de conhecimento (praticas corporais) de cada unidade tematica proposta
pela BNCC.
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1INTRODUCA(

Apesar de todas as incertezas, o isolamento fisico/social provocado pela pandemia de
Covid-19 pode ter contribuido para que professores e estudantes refletissem acerca do papel
da autonomia, do trabalho em equipe e do uso das tecnologias digitais. No entanto, algumas
questdes permanecem, por exemplo, agora, encaminhando-se para uma possivel normali-
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dade (ou novo normal), no atual momento de trans e pos-pandemia, que licdes, que ensi-
namentos podem ser abstraidos desse periodo conturbado? Sera que as mesmas estratégias
de ensino utilizadas antes, durante ou mesmo agora, meados de 2023, podem ser aplicadas?
Caso ndo possam (ou possam), que estratégias seriam mais adequadas e poderiam fomentar
o desenvolvimento de processos de ensino e de aprendizagem?

Procurando responder a essas questoes, trazemos a pauta, as nossas proprias experiéncias
enquanto discentes e docentes. Temos acompanhado professores e estudantes de graduagao
de uma Instituicdo de Ensino Superior do sul do Brasil, desde 2017, a partir de um projeto
de pesquisa organizado em torno do uso das tecnologias digitais, em que percebermos um
movimento de adequacgdo de estratégias de ensino utilizadas antes e durante o periodo de
isolamento fisico/social. Virtual e presencial ora se mesclam, sendo considerados como uma
pratica hibrida, ora se distanciam, porque ou ndo se consegue estabelecer essa conexao ou
porque nao se dispde do acesso a recursos tecnolégicos e digitais necessarios.

Contudo, nao ha como negar a importancia que as tecnologias digitais tiveram durante
a pandemia e que podem ter nesse processo de adequacgao. Essa assertiva é reforcada pelo
aumento dos indices referentes ao uso da internet. De acordo com Associacdo Brasileira de
Internet (ABRAVANET), em reportagem de junho de 2022, referindo-se a individuos com
dez anos ou mais conectados a internet, estima-se que “[...] na zona rural, a penetracdo pas-
sou de 51% em 2019 para 71% em 2021. A porcentagem também cresceu na area urbana,
mas menos: de 75% em 2019 para 86% em 2020 e reduziu para 83% em 2021” (ABRAVA-
NET, 2022, texto digital).

Outrossim, considerando os elementos apresentados anteriormente, compartilha-se um
projeto que esta sendo desenvolvido ha quase 08 anos, em que se compreende a producao
de videos organizada por estudantes, mediada pelo professor, como objetos de ensino e de
aprendizagem. Ressalta-se que a proposta se adequa aos objetivos de uma aprendizagem
significativa tanto no Ensino Superior quanto na Educacdo Bésica. De modo mais especifi-
co, pela proximidade, no Ensino Médio. No caso do Ensino Médio, a propria Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) estimula o uso das tecnologias digitais, segundo a qual:

[...] propostas de trabalho que potencializem aos estudantes o acesso a saberes sobre o
mundo digital e a praticas da cultura digital devem também ser priorizadas, ja que, direta
ou indiretamente, impactam seu dia a dia nos varios campos de atuagdo social e desper-
tam seu interesse e sua identificagdo com as TDIC (BRASIL, 2018, p. 489).

No entanto, salienta-se aqueles que se propdem a estruturar uma proposta que faz uso
de videos, incorporando as suas praticas pedagogicas, que ndao basta pegar um celular e sair
filmando. E necessario um planejamento mais complexo do que isso. Indo além, para que
os videos possam ser percebidos como materiais potencialmente significativos, fomentando
a aprendizagem, sdo necessarios certos cuidados que iniciam muito antes da filmagem, pro-
priamente dita, envolvem pesquisa, estratégias de ensino, organizacdo de grupos, trabalho
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em equipe, acessibilidade, e que continuam durante e na p6s-filmagem, incluindo, inclusive,
uma avaliacdo formativa mediante o que foi produzido.

Nesse sentido, o presente capitulo busca compartilhar e tornar acessivel alguns aponta-
mentos a partir da experiéncia dos autores em relacdo ao tema, retomando e sistematizando
alguns pontos ja explorados, como por exemplo, em Neuenfeldt (2020); Neuenfeldt, Schuck
e Miorando (2020); Neuenfeldt, Rodrigues e Schuck (2021); Neuenfeldt et al. (2022);
Neuenfeldt, Schuck e Miorando (2022), para auxiliar aqueles que desejam se aprofundar na
producdo de videos, especialmente professores e estudantes do Ensino Superior e da Educa-
¢ao Basica.

2TOICOS QUE PODEM AUXILIAR NA PRODUGAO DE VIDEOS

O que serd apresentado na sequéncia versa sobre alguns pontos que poderao servir para
aqueles que desejam desenvolver uma producdo de videos no Ensino Superior ou Médio (ou
mesmo no Ensino Fundamental). Destaca-se que esses apontamentos sdo provenientes de
varios anos de acompanhamento e pesquisa, observando estudantes do Ensino Superior. No
entanto, como muitos desses estudantes frequentavam o primeiro semestre de uma gradua-
¢do, a proposta pode servir de guia para o Ensino Médio.

Dentre os pontos centrais ressalta-se: a valorizacdo dos conhecimentos prévios a partir
do mapeamento e acompanhamento dos estudantes; a elaboragdo dos materiais a partir de
uma proposta que os torne potencialmente significativos; e por fim, uma avaliagdo reflexi-
va sobre o que foi desenvolvido. Sempre que possivel, em cada uma das etapas, recorreu-
-se a Aprendizagem Significativa desenvolvida por Ausubel (1963) e abordada por Moreira
(2021).

2.1 VALORIZAGAO DOS CONHECIMENTOS PREVIOS £ MAPEAMENTO DOS ESTUDANTES

A respeito dos conhecimentos prévios, Pozo e Crespo (2009, p. 87) afirmam que “os
alunos, como qualquer um de nés, interpretam qualquer situacdo ou conceito que lhes for
apresentado a partir de seus conhecimentos prévios, sua fisica, quimica ou biologia pessoal
ou intuitiva”. Os autores também alertam para a consequéncia disso, segundo eles,

[...] o ensino da ciéncia praticamente ndo muda esses conhecimentos prévios, a
partir dos quais os alunos interpretam os conceitos cientificos que lhes sdo ensi-
nados, visto que, em vez de reinterpretar seus conhecimentos prévios em fungao
dos conceitos cientificos, costumam fazer o contrario: assimilar a ciéncia aos seus
conhecimentos cotidianos.
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Nesse sentido, cabe ao professor mediar a aprendizagem observando e potencializan-
do aqueles conhecimentos prévios que podem ser associados a conhecimentos cientificos.
Moreira (1999, p. 150) enfatiza que segundo Ausubel, “o fator isolado que mais influencia
a aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe (cabe ao professor identificar isso e ensinar de
acordo)”. Porém, ndo basta que sejam quaisquer conhecimentos prévios, mas que sejam es-
pecificamente relevantes e que proporcionem interacdo com 0s novos conhecimentos (MO-
REIRA, 2011).

Uma vez que se considere a importancia dos conhecimentos prévios torna-se interessan-
te refletir sobre estratégias de mapeamento, ou seja, desvelar aquilo que os estudantes sabem
e que possa contribuir para a producao de videos. Esse mapeamento necessita ser organizado
de tal forma que as informacdes provenientes do grupo com quem se deseja desenvolver a
proposta auxiliem na prépria elaboracdo da proposta. De outro modo, a questdo que permeia
seria a seguinte: o que preciso saber dos estudantes que contribua para a elaboragdo da pro-
posta? Assim, pode ser desveladas questOes relativas ao uso das tecnologias digitais, mas
também a respeito da sua organizacdo pessoal, dos contetidos, dificuldades de aprendiza-
gem, comprometimento e processo avaliativo.

Para elucidagdo, trazemos como exemplo a fase de mapeamento realizada com estudan-
tes do Ensino Superior. Ela foi realizada através de um questionario, inicialmente de modo
manuscrito, mas que aos poucos foi substituido por um questionario digital. A troca permitiu
a otimizacao e agilidade na analise dos resultados. O questiondrio foi organizado no Google
Forms e compartilhado com os estudantes a partir de seus e-mails.

Ressalta-se que as questdes foram elaboradas para estudantes do Ensino Superior, en-
tretanto podem ser adaptadas para serem respondidas por estudantes do Ensino Médio. Os
Quadros 1, 2 e 3 apresentam algumas das questdes que foram realizadas, sendo que foram
organizadas em trés grupos.

O primeiro grupo de questdes buscou desvelar a afinidade com contetdos, dificuldades
de aprendizagem e o modo como os estudantes organizam os seus estudos, como represen-
tado no Quadro 1:
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Quadro 1 - Primeiro grupo de questdes.

1. Cite alguns conteidos que vocé gostou de desenvolver durante as aulas das disciplinas anteriores.

2. Rememorando as disciplinas vistas anteriormente, quais foram os contetidos que vocé teve as
maiores dificuldades?

3. De acordo com a questdo anterior, quais foram os possiveis motivos que dificultaram a sua apren-
dizagem? (Vocé pode selecionar até 3 opgoes).

) Contetido dificil

) Falta de clareza nas explicacGes realizadas pelo professor

) Aulas pouco criativas

) Pouca dedicagdo ou pouco interesse pela disciplina

) Falta de tempo

) Outro motivo

) Menos de uma hora por dia.

) De uma a duas horas por dia.
) De duas a trés horas por dia.

) Mais de trés horas por dia.

) Menos de trés horas semanais.
) Nao estudo.

(
(
(
(
(
(
4. Geralmente, quanto tempo vocé possui para estudar para cada disciplina?
(
(
(
(
(
(
5

. Qual é o seu horario de estudo para além da sala de aula? (E possivel assinalar mais de uma
resposta).
) Nos dias de semana, de manha.
) Nos dias de semana, a tarde.
) Nos dias de semana, a noite.
) Nos finais de semana, de manha.
) Nos finais de semana, a tarde.
) Nos finais de semana, a noite.
) Nos intervalos destinados as refeigoes.
) Antes das aulas iniciarem.

e N N W W N N NN

. Com que frequéncia vocé consulta livros do acervo fisico na biblioteca da Instituicao?
) Nunca
) Raramente (menos de uma vez por mes).
) As vezes (uma vez por semana).
) Com frequéncia (mais de uma vez por semana, até 5 vezes).
) Com muita frequéncia (mais de 5 vezes por semana).

N A

. Com que frequéncia vocé consulta a biblioteca virtual da Instituicdo?
) Nunca
) Raramente (menos de uma vez por més).
) As vezes (uma vez por semana).
) Com frequéncia (mais de uma vez por semana, até 5 vezes).
) Com muita frequéncia (mais de 5 vezes por semana).

I Y N e N NN |

Fonte: dos autores.
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O segundo grupo de questdes foi direcionado para as tecnologias digitais e conhecimen-
to sobre a producado de videos, como demonstram as questdes do Quadro 2:

Quadro 2 — Segundo grupo de questoes.

1. Com que frequéncia vocé consulta paginas da internet que ndo contenham videos para auxiliar
na aprendizagem dos contetidos desenvolvidos em aula?

() Nunca

() Raramente (menos de uma vez por més).

( ) As vezes (uma vez por semana).

() Com frequéncia (mais de uma vez por semana, até 5 vezes).

() Com muita frequéncia (mais de 5 vezes por semana)

2. Com que frequéncia vocé consulta paginas da internet que contenham videos para auxiliar na
aprendizagem dos conteudos desenvolvidos em aula?

) Nunca

) Raramente (menos de uma vez por més).

) As vezes (uma vez por semana).

) Com frequéncia (mais de uma vez por semana, até 5 vezes).

) Com muita frequéncia (mais de 5 vezes por semana).

AN

. Vocé ja produziu algum video para a internet (YouTube)?
) Nunca.
) Produzi para outra disciplina.
) Produzi em casa, como entretenimento.
) Produzi no trabalho.
) Produzi por outro motivo.

A~ AW

4. De modo geral, vocé prefere as explicacdes oferecidas em sala de aula pelo professor ou aque-
las que se encontram disponiveis na internet?

() Explicacdes realizadas pelo professor porque compreendo melhor.

() Explicacdes realizadas pelo professor porque prefiro dialogar com o professor presencialmen-
te.

() Explicacdes realizadas pelo professor (por outro motivo que ndo os citados acima).

() Explicacdes disponibilizadas na internet porque compreendo melhor.

() Explicagdes disponibilizadas na internet porque posso rever sempre que desejar.

() Explicacdes disponibilizadas na internet porque sao mais criativas.

() Explicacdes disponibilizadas pela internet (por outro motivo que ndo os citados acima).

5. Vocé dispde de computador (ou celular) e/ou internet fora do espaco da Instituicao que possam
ser utilizados sempre que necessarios?

() Sim, sempre.

() Sim, quase sempre.

() Sim, as vezes.

() Nao disponho.
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6. Diariamente, quanto tempo (em minutos e/ou horas) vocé visita, navega, consulta, enfim, pagi-
nas da internet?

() Menos de uma hora por dia.

() De uma hora a duas horas por dia.

() De duas a trés horas por dia.

() De trés a quatro horas por dia.

() De quatro a cinco horas por dia.

() Mais de cinco horas por dia.

Fonte: dos autores.

Ja o terceiro grupo de questdes foi direcionada para o processo avaliativo, expectativas
e comprometimento dos estudantes, conforme o Quadro 3.

Quadro 3 - Terceiro grupo de questoes.

1. Como vocé espera que seja 0 processo avaliativo dessa disciplina?
() Provas com consulta.
() Provas sem consulta.
() Provas individuais.
() Provas em duplas.
() Trabalhos individuais.
() Trabalhos em grupo.
() Portfolio.

() Outra forma de avaliacdo.
2

3

4

. O que vocé espera dessa disciplina?

. O que vocé espera do professor?

. O que o professor e a disciplina podem esperar de vocé ou o que vocé pode oferecer para o de-
senvolvimento das aulas da disciplina?

Fonte: dos autores.

Salienta-se que essas questoes devem ser adaptadas de acordo com o ano e/ou a turma,
podendo inclusive serem substituidas por uma entrevista em grupo, na qual os envolvidos
compartilhardo seus saberes e o professor ird atuar como mediador. De qualquer modo,
mesmo que se opte pela entrevista, o professor precisara de um roteiro para saber o que per-
guntar e sistematizar o que foi coletado. A partir dessa sondagem alguns encaminhamentos
serdo realizados, como, por exemplo, a organizacao dos grupos, a necessidade de oficinas
de filmagem e edicdo de videos, critérios de avaliacdo, organizacdo de um cronograma, etc.

De acordo com Moreira, uma das caracteristicas da aprendizagem significativa é a “in-
teragdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interacao é ndo-
-literal e ndo-arbitrdria” (MOREIRA, 2011, p. 14). A interacao ndo-literal ou substantiva,
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ocorre quando o que é incorporado a estrutura cognitiva é a substancia do novo conhecimen-
to, das novas ideias. Quanto a ndo-arbitrariedade, ela ocorre quando um material potencial-
mente significativo se relaciona de maneira ndo-arbitraria com o conhecimento ja existente
na estrutura cognitiva do aprendiz, mas com conhecimentos especificamente relevantes, os
subsuncores (MOREIRA, 2011).

O mesmo autor destaca dois tipos de aprendizagem significativa quanto a organizagao
dos conhecimentos prévios: a aprendizagem significativa superordenada e a aprendizagem
significativa subordinada. Na primeira, “uma nova ideia, um novo conceito, uma nova pro-
posicdo, mais abrangente, passa a subordinar conhecimentos prévios” (MOREIRA, 2011, p.
16). Na segunda, “um novo conhecimento adquire significado na ancoragem interativa com
algum conhecimento prévio relevante” (MOREIRA, 2011, p. 16). Além dessas duas, pode
haver uma terceira, a aprendizagem combinatéria, “em que a atribuicdo de significados a
um novo conhecimento implica interacdo com varios outros conhecimentos ja existentes na
estrutura cognitiva, mas nao é nem inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos
originais” (MOREIRA, 2011, p. 37-38).

Contudo, para que ocorra uma aprendizagem significativa, ndo bastam apenas os conhe-
cimentos prévios, mas que os materiais sejam potencialmente significativos, conforme en-
fatiza Moreira (2021). Assim, é fundamental refletir sobre como aprendemos determinados
tipos de saberes, que conhecimentos prévios possuimos, para a partir deles potencializarmos
os seus significados; isso nos leva a refletir a respeito de que linguagem seria mais apropria-
da para a producao de significados aproximando quem produz um video daquele que assiste.
Enfim, ndo se trata de simplesmente apresentar um contetido ou de sair filmando, mas de po-
tencializar a producdo de determinados significados ao futuro espectador daquele video, para
que o mesmo possa ser compreendido como um objeto digital de ensino e de aprendizagem
potencialmente significativo (ODEAPSs), valorizando cada etapa do processo.

2.2 TORNAR 05 MATERIAIS POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVOS

O segundo ponto esta ligado a preocupacdo com a organizagao dos materiais vinculados
a producao de videos. Ausubel (2003, p. 1) afirma que “A aprendizagem significativa ndo é
sinonimo de aprendizagem de material significativo. Em primeiro lugar, o material de apren-
dizagem apenas é potencialmente significativo. Em segundo, deve existir um mecanismo
de aprendizagem significativa”. Dessa forma, reflete-se que essa potencialidade pode ser
fomentada se houver compromisso e preocupacao pelos envolvidos com a proposta. Nessa
preparacdao de materiais, € necessario articular, por exemplo, a organizacao dos grupos, es-
colha e pesquisa do tema, organizacao do roteiro, producdo e edicao dos videos.
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.21 0RGANIZACAO DOS GRUPOS

Os grupos podem ser reunidos por afinidade ou por expertises. A vantagem desse dltimo
é que eles se complementardo, sendo que cada participante podera contribuir com algo que
sabe, evitando que sejam formadas as “panelinhas”. A desvantagem é que, quando os partici-
pantes ndo se conhecem, levara algum tempo até que eles interajam e nem sempre possuem
um tempo comum fora do espaco da sala de aula para se reunirem. Quanto ao nimero de
participantes, experimentamos em duplas, trios e quartetos, sendo que o que melhor trouxe
resultados foi em trio, pois assim, um ficava com a camera (cinegrafista), outro acompanha-
va a filmagem (contrarregra) auxiliando com o cenario, organizacao dos materiais, locali-
zacdo da camera e postura do ator; e o terceiro era aquele que era filmado (ator) que fazia o
desenvolvimento do contetido.

1.2 ESCOLAA DO TEMA

A escolha do tema pode ser decidida pelo professor, contudo, procuramos deixar mar-
gens para que os estudantes adaptem ou aprimorem os assuntos escolhidos pelo docente. Ou
seja, define-se o tema, acompanha-se, mas o estudante pode explorar a forma de abordagem.
Outra possibilidade seria elencar em conjunto varios temas e dentre eles sortear alguns. A
partir da sondagem realizada na primeira fase, foi possivel identificar os provaveis temas
nos quais os estudantes apresentavam maiores dificuldades ou curiosidades, o que por sua
vez auxiliou na escolha e selecdo de determinados conteudos que puderam ser tratados na
producao de videos.

1.2.3 PESQUISA DO TEMA

Definido o tema, é necessario que seja realizado um aprofundamento. Essa etapa pode
ser registrada e entregue ao professor na forma de um portfélio. Quando a turma ja possui
experiéncias com pesquisas, pode-se apenas orientar os alunos na busca pelo contetido, e
acompanhar o processo, orientando acerca dos materiais, e conferindo as descobertas da
pesquisa.

.24 0RGANIZAGRO DO ROTEIRO

A producao de um video exige um planejamento instrucional, ou seja, organizar a expo-
sicdo de modo que o tema possa ser aprendido por aqueles que o assistirem. Nesse sentido,
inicialmente, se reflete sobre o conteido e na sequéncia, concentramo-nos no roteiro (ou
storyboard).
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Elaborar o storyboard facilitara a producao do video nas suas fases de gravacao e edicao,
pois ele auxilia no planejamento sobre que imagens, sons e didlogos poderdo ser articulados.
Dessa forma, coloca-se no papel o que sera dito, o que sera mostrado, estabelecendo como
sera dito e como sera mostrado. A seguir disponibilizamos um exemplo de storyboard.

Quadro 4 — Exemplo de storyboard

1. O que deve aparecer na tela?

2. O que deve ser dito/ouvido?

3. Havera sobreposicdao de imagens ou legendas?

4. Sera filmado de perto ou mais de longe?

5. Quanto tempo o video devera ter de duracdo?

6. Como iniciar o video? Sugestdes: Vocé sabia que .... Vocé sabe o que é? Entdo vem comigo que

vou te mostrar como....

7. Havera uma musica de fundo?

8. Organizacdo do contetido?

Fonte: dos autores (Adaptado de NEUENFELDT et al, 2021, p. 68).

2.0.5 VALIDACAO DO ROTEIRO

Quando os grupos terminam o roteiro, eles podem realizar uma apresentacao dessa or-
ganizacao para os colegas e para o professor. Essa pré-producdo pode receber sugestdes de
ambos para aperfeicoar o video a ser produzido. Além disso, é possivel corrigir equivocos
antes da elaboracdo do produto final, bem como o aperfeicoamento do préprio ensino, lin-
guagem e imagens utilizadas no video.

A pré-producao pode ser apresentada na forma de power point. Nesse caso, torna-se
interessante documentar essa apresentacao mediante uma avaliagdo das apresentacdes com
foco em alguns pontos, conforme modelo a seguir.
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Figura 1 — Recorte de ficha de avaliacao.

AVALIAQAO COMPARTILHADA

APRESENTACAO DE TRABALHOS PARA POSTERIOR EDICAO DE VIDEOS

De acordo com os critérios abaixo atribua uma pontuacao

correspondente:
1-RUIM 2-REGULAR 3-BOM 4 -MUITO BOM 5 -EXCELENTE
Participacédo HAEE
Clareza Organizacéo
GREPO Contetido nas Criatividade | 05208 08 | 0 Cdicdo da | SOMAY/S
explicacdes e L apresentacéo
do grupo

Observacgoes e contribuigdes:

..............................................................................................................

Fonte: Neuenfeldt, 2020.

Caso essa pré-producdo ja estiver organizada na forma de video, além da ficha de ava-
liagdo observa-se pontos especificos no ambito geral da produgao, com questdes como, por
exemplo: O video possui vinheta? O video possui créditos? O video informa o nome de
quem esta falando? A linguagem utilizada dialoga com o espectador? O conteudo a ser en-
sinado esta claro para o espectador? O contetido pode ser complementado? O conteuido esta
correto?

1.0.6 PRODUCAO

De posse das observacgoes realizadas apos a apresentacdo do roteiro segue-se para
a materializacdao do video. Nessa fase, alguns cuidados no momento da gravacao se fazem
necessarios: caso haja um apresentador deve-se decidir qual a imagem que se deseja passar
através de suas expressoes fisiondOmicas, maquiagem e vestimentas; o cenario (o que se dese-
ja que apareca ao fundo do apresentador) e a iluminagao, e até mesmo os ruidos do ambiente,
o posicionamento da camera (em pé ou deitada, estavel). Para isso, podem ser realizados
testes nos quais se gravam videos de poucos segundos e, a partir disso, observar se a imagem
esta nitida, se a iluminacdo é aceitavel, se o apresentador esta bem-posicionado, se ha muitos
ruidos. Essas praticas auxiliam aqueles que irdo empreender na producao de videos.

O grupo podera escolher a forma como deseja apresentar o contetido. Como exemplo,
apresenta-se, respectivamente: a) na forma de animacao, em que se utilizam objetos para de-
senvolver um enredo contendo o conteudo (Figura 2); b) escrevendo o contetido e narrando
o0 que esta posto (Figura 3); c) com a participacdo dos integrantes do grupo (Figura 4), par-
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ticularmente, esta forma requer mais cuidados quanto a exposicao da imagem, necessitando
uma autorizacdo dos participantes ou responsaveis.

Figura 2 — Exemplo de video animacao.

" ieg Humm

Fonte: dos autores, 2023.
(Observagao: O video que contém essa imagem estd disponivel em
https://www.youtube.com/channel/UCOEIsPx9jN5IK9toBp_pmRA).

Figura 3 — Exemplo de video escrevendo e narrando o conteudo.

¥y COwd (Ao ‘n,(‘,\l C\" (D=Q

’ '
A l‘.\\hﬂ womento a wwstvia scrd@ A |b/aal
< : 7 j
v 9eNd  Aeremod> 29 libfas de¢ sa) o tanqu
entic Q=29

Ahsa

Fonte: dos autores, 2023.
(Observagdo: O video que contém essa imagem estd disponivel em
https://www.youtube.com/channel/UCOEIsPx9jN5IK9toBp_pmRA).
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Figura 4 — Exemplo com a participacao dos integrantes.

/ A

Fonte: dos autores, 2023.
(Observagao: O video que contém essa imagem estd disponivel em
https://www.youtube.com/channel/UCQgmeRfC1NzIYTwF10l00CA)

Quando o apresentador tiver dificuldade para narrar o contetido, pode-se utilizar cartazes
ou mesmo ha aplicativos de teleprompter, como o Bigvu, Selvi e Parrot, no qual o texto a ser
lido passa na tela, proximo a camera que grava o apresentador. Nesse caso, o apresentador
deve ensaiar a leitura do texto para 1é-lo durante a gravacdo enquanto se faz a captura das
imagens.

.07 EDIGA0 DO VIDEO

O proximo passo busca valorizar o que ja foi desenvolvido até aqui: a edi¢cao. Com au-
xilio de ferramentas, muitas delas gratuitas, se torna acessivel o processo de edicdo. Com
a edicao é possivel aperfeicoar o colorido da imagem, a reducdo de ruidos ambientais, o
acréscimo de legendas e faixas de texto, os cortes de trechos do video, o zoom no apresenta-
dor (close) e a sobreposicao de imagens. Para essa tarefa citamos como exemplo: o YouTube
Video Editor, VSDC, Lightworks, Movavi e Filmora.

Apesar da facilidade de acesso, sugerimos para edicao de videos, a realizacdo de oficinas
para que os estudantes vejam o que pode ser feito e melhorado, e o que deve ser cuidado
na propria captura de imagem e som. Embora os proprios smartphones ja estejam equipa-
dos com aplicativos para edicao, uma vez que seja possivel, sob a supervisao do professor,
podemos utilizar a infraestrutura da propria escola, como o laboratério de informatica para
compartilharmos o momento da edigao.
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1..8 CONSIDERAR A ACESSIBILIDADE

Ao articular a proposta deve-se refletir que a producdo necessita estar compreensivel
para quem elabora, mas sobretudo para quem vai usufruir desse material. Nesse sentido,
que se abre um paréntese para a questao da acessibilidade. De acordo com a Lei n° 13.146,
de 06 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), no Artigo 3° define-se o conceito de acessibilidade:

I - acessibilidade: possibilidade e condigdo de alcance para utilizagdo, com segu-
ranca e autonomia, de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edificacoes,
transportes, informacdo e comunicacao, inclusive seus sistemas e tecnologias,
bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao ptiblico, de uso publico ou
privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2015).

Dessa forma, durante a producao de materiais ha necessidade constante de se questionar,
por exemplo: o que estd no video, a mensagem, estd suficientemente compreensivel para
todos? Tecnicamente, esta audivel? O que poderia ser aprimorado? Talvez colocar uma le-
genda? Incluir a lingua de sinais (Libras) e/ou uma audiodescri¢do? Explicar resumidamente
do que trata o video?

Lembre-se, o video como objeto de aprendizagem nao € elaborado para atender apenas
uma demanda pessoal, mas sim, para outras pessoas também aprenderem com ele. Assim,
quanto mais organizado e acessivel estiver, ou seja, falando a linguagem do publico, melhor
atendera os objetivos que ele se propde, por exemplo, ensinar um jogo, a resolucao de um
problema matematico, elaborar uma poesia, construir um brinquedo e, assim, por diante.

2.0.9 APRESENTAGAO £ AVALIAGAO DO VIDEO

Quando o video estiver pronto sob ponto de vista do grupo, torna-se interessante realizar
uma avaliacdo em conjunto, apresentando-o para a turma. A turma podera participar mais
uma vez, avaliando os videos a partir dos mesmos critérios utilizados durante a pré-produ-
cao.

Outra forma que utilizamos concomitantemente com essa, foi permutar os videos entre
0s grupos da turma e enviar um questionario de avaliacdo pelo Google Forms. Os aponta-
mentos enviados sdo reunidos e enviados para cada grupo. Quando ocorre a apresentacao,
eles ja sabem os possiveis pontos que poderiam ser melhorados.

» 180 -



2.2.10 COMPARTILHAMENTO DO VIDED

Por fim, cabe ao grupo decidir como o video produzido chegara a seu publico, se por
meio de redes sociais como YouTube ou Vimeo, Telegram, Facebook, ou se por redes corpo-
rativas como ambiente virtual de aprendizagem da instituicdo, ou mesmo portfolios institu-
cionais. Uma alternativa viavel que utilizamos foi criar um canal do YouTube, dessa forma é
possivel reunir todos os trabalhos num espaco de compartilhamento.

1.3 A RESPELTO DO PROCESSO AVALIATIVO

Ao acompanhar os itens desenvolvidos anteriormente € possivel perceber que a ava-
liacdo transparece em varios momentos. Inicialmente, enfatiza-se que o objetivo da ava-
liacdo durante a producdo de videos como objetos digitais de ensino e de aprendizagem
potencialmente significativos ndo se caracteriza pela obtencdo de uma nota atribuida no
final, apenas com a apresentacdo de um video. A avaliacao deve ser articulada durante todo
0 processo e, para que isso ocorra, deve ser compartilhada entre os estudantes e entre estu-
dantes e o professor, com o estabelecimento de critérios estabelecidos em conjunto.

Nesse sentido, observa-se que as tecnologias digitais podem contribuir com a sistemati-
zacao das atividades, com a realizacdao das pesquisas de contelidos, com a propria producao
e compartilhamento dos videos, além da troca de informacdes entre estudantes e estudantes
e o professor. A vista disso, observa-se, conforme Moran (2018, p. 11) que:

As tecnologias facilitam a aprendizagem colaborativa, entre colegas proximos e
distantes. E cada vez mais importante a comunicacdo entre pares, entre iguais,
dos alunos entre si, trocando informac0es, participando de atividades em con-
junto, resolvendo desafios, realizando projetos, avaliando-se mutuamente. Fora
da escola acontece o mesmo, na comunicagdo entre grupos, nas redes sociais,
que compartilham interesses, vivéncias, pesquisas, aprendizagens. A educagao
se horizontaliza e se expressa em multiplas interacdes grupais e personalizadas
(MORAN, 2018, p. 11).

Essa sistematizacdo pode ser realizada na forma de um webfélio. Compreende-se o we-
bfélio, conforme Agra, Gewerc e Montero (2002), como espacos para registro dos processos
e produtos da aprendizagem num contexto, fazendo uso de ferramentas tecnolégicas dife-
rentes (audio, video, graficos, textos). Ele se diferencia do portfolio fisico por ser digital ou
online, mas possui objetivos semelhantes acompanhando os estudantes em sua trajetoria de
aprendizagem. De acordo com Villas Boas (2017, p. 120), o portfélio é “[...] construido pelo
estudante sob a orientacdo do professor. Compde-se das produgdes selecionadas pelos estu-
dantes, para que eles proprios e os professores acompanhem seu progresso e identifiquem as
necessidades de intervencao” (VILLAS BOAS, 2017, p. 120).
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A partir das atividades desenvolvidas é possivel articular uma avaliacdo formativa em
que estudantes “[...] e os professores identifiquem o que ja foi aprendido e o que falta ser
aprendido, a fim de que se providenciem os meios para que todos avancem sem interrup-
cOes e sem percalcos” (VILLAS BOAS, 2017, p. 120). A respeito de avaliacdo, Gil (2020,
p. 128), complementa que de acordo com os objetivos formulados, o processo de avaliagao
deve observar se “o estudante é capaz de proceder a andlise, sintese e avaliacdao do que foi
aprendido”. Nesse sentido, foi necessario refletir constantemente a respeito das acoes desen-
volvidas na proposta.

3 CONSIDERACGES FINATS

Ao final dessa exposicao reforca-se que a producao de videos como ODEAPSs demanda
tempo e exaustiva dedicacdo, tanto por parte dos estudantes quanto do professor. Contudo, a
partir do que foi apresentado percebe-se que a proposta pode ser desenvolvida com éxito. De
modo sintetizado, a Figura 5, a seguir, detalha as fases minimas desse processo que facilitam

o seu desenvolvimento.

Figura 5 — Sintese das fases de producao de videos como objetos de aprendizagem.

OBJETOS DIGITAIS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM
POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVOS

[ PROCESSO DE PRODUGAO DE VIDEOS COMO

MAPEAMENTO DA TURMA MAPEAMENTO DA TURMA
QUANTOS A PERCEPCOES DOS QUANTOS A PERCEPCOES DOS
ESTUDANTES EM RELACAO A ESTUDANTES EM RELACAO A
DISCIPLINA, AS TECNOLOGIAS PRODUGAO DOS VIDEOS COMO ODEAPs
E AO PROFESSOR (PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM
FASE 4
ACOMPANHADA E ACOMPANHADA E ACOMPANHADA E  ACOMPANHADA E
MEDIADA PELO MEDIADA PELO MEDIADA PELO  MEDIADA PELO
PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR

AJUSTES

PESQUISAR, ASSISTIR UMA AUTOAVALIA(;AO E POSTAGEM

RGANIZAR E PRODUZIR 7
_E ANALISAR CREANICAR.E EROLY E APRESENTACAO DO | | NO CANAL DA
VIDEOS PRONTOS VIDEO PARA A TURMA TURMA
i a partir de uma
podiam ser P a partir de a partir de

VIDEOS REALIZADOS = COMPARTILHAMENTO
POR OUTRAS TURMAS PRE-PRODUCAO PELO DRIVE E
E QUE JA ESTAVAM APRESENTADA APRESENTAGAO AVALIAGOES E
DISPONIVEIS NO CANAL E AVALIADA PELA TURMA EM SEMINARIO CONTRIBUICOES
COM/PARA A TURMA DA TURMA

0S VIDEOS ERAM REUTILIZADOS

Fonte: adaptado de Neuenfeldt, Schuck e Miorando, 2022, p. 60.

A organizacdo em fases contribui para a otimizacdo da proposta. E importante que cada
etapa seja documentada e mediada pelo professor, pois permite que as atividades sejam re-
vistas e aprimoradas no decorrer do processo.

* 182



Quanto a sistematizacao, ela pode ser realizada a partir do webfoélio ou portfélio, contu-
do, ndo se trata apenas de registrar, mas de acompanhar, assessorar e periodicamente apre-
sentar devolutivas. Trata-se de um trabalho continuo, em que se valoriza ndo somente o
video como objeto de ensino e de aprendizagem, mas o processo para se chegar ao video.

Por fim, cabe ressaltar a valorizacao do trabalho em equipe e a interagao entre estudan-

tes e estudantes e o professor, pois a troca de saberes contribui para que as producdes sejam
realizadas e compartilhadas a partir do uso otimizado das tecnologias digitais.
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