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Resumo

Esta dissertagdo teve como objetivo analisar a forma de organiza¢io de uma
atividade em pequenos grupos no contexto de aulas de Educagdo Fisica e seus
desdobramentos no que se refere ao desenvolvimento da atividade e as relagdes
interpessoais dali decorrentes. Pautadas na perspectiva histérico-cultural, foram tomadas
como unidade de analise as significagGes veiculadas e produzidas no decurso dessa
atividade pelos sujeitos compostos por uma professora de Educagdo Fisica e uma de suas
turmas do ensino fundamental de uma escola municipal. Intencionando captar nuances da
trama dialogica configurada pelas falas e expressoes gestuais dos sujeitos em relagdo, foi
utilizado como procedimento para a coleta de dados o uso de filmagens em VHS
(videograﬁa) e para a sua analise, a técnica de analise de episddios (Smolka, 1991). Para

tanto, a professora dividiu a turma em grupos, e organizou a atividade que posteriormente

foi analisada em quatro momentos: elaboragdo, apresentagdo, execugdo e avaliagdo de um

jogo, sendo que as analises da presente pesquisa se centraram no movimento de um dos

grupos. Mais do que conclusdes, este estudo pretendeu explicitar processos, portanto, a

~ partir dos dados analisados, foi possivel apreender o fluxo de interagSes e signiﬁcag:c")es'

propiciadas pelo desenvolvimento da atividade e pelas intervengdes da professora.
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Abstract

This dissertation aimed to analyse the organization of an activity in small groups of
physical education and its unfoldings towards its development and the interpersonal relations
there occured. Based on the socio-cultural perspective, it was taken as unity of analysis the
significations pr_oduced and carried out through the activity by the individuals one teacher of
physical education and one of her groups in a city’s primary school. Trying to capture
shadingsb of the dialogic plot formed by the lines and gestural expressions of the related
individuals, VHS images were used as a procedure of colecting data and to its analysis the
episode analysis technic was used (Smolka, 1991). In order to do so, being the ciass divided
into 'groups,‘ the activity was -organized and afterwérds analysed - in four parts: the
development,vpresentation, execution and evaluation of a game in which the analyses of this
: reséarch focused on the group’s movement. Beyond conclusions, this study aimed to explicit
processes, therefore, from thé_ ahalised» data it was possible to apprehend the flow of
interactions and significations existent thrbugh the development of the activity and the

“teacher’s interventions.
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1. Introdugao -

1.1. O caminho que se faz ao caminhar: muitos passos até chegar a proposta
de estudo

Minha trajetéria académica e profissional esteve sempre marcada por indagacSes
referentes a como, sendo professora de Educagdo Fisica (EF), poderia contribuir para a
- formagdo de cidaddos criticos e para a construgdo de uma sociedade efetivamente mais

justa e democratica.

Ainda como graduanda, de uma institui¢do que fomentava a pratica da EF escolar
pautada no esporte de rendimenfo, participei de uma pesquisa financiada pelo CNPq,
cujo objetivo era estudar a ideologia manifesta através do esporte em Florianépolis, e
que, logo ‘apés, abrangeu o estado de Santa Catarina (Andrade, Vaz, Peters & Paz,
1994). A fim de ventender e analisar o fendmeno esportivo na sociedade capitalista, sua
influéncia no contexto escolar e partlcularmente nas aulas de Educagéo Fisica, a equlpe

de: pesquisadores se ﬁmdamentou nas categorias da d1a1et10a propostas por Cury
_(1987) contradig¢do, mediagéo, hegemoma, totalidade e reprodug:ao ‘Evidenciou-se que
os valores, normas e representages considerados hegemonicos, tais como o
m_d1v1dua11smo, a competi¢do, a concorréncia, a naturalizagdo das relagdes sociais,
entre outros, eram reproduzidos pelos seus disseminadores e impostos por certas

praticas pedagodgicas nas aulas de Educagéo Fisica.

_ Antes de im'ciaf 0 programa de pesquisa citado, compartilhava da concepgao
'cntlco reprodutlwsta de educag@o e de Educagdo Flslca Esta concepg:ao entende a
escola como um dos aparelhos 1deologicos do Estado (Althusser, 1985) responsavel
pela manuteng¢do do sfafus quo vigente via reprodugdo da 1deolog1a dominante. A agdo
educativa como processo de construgdo histérico e social marcado por contradigdes €
vista nesta perspectiva somente como ‘uma faceta da reprodugao ideolégica.. Tal
concepgao se conﬁrmava na especificidade da Educagdo Fisica, ja que esta, no
movimento de abertura politica no Brasil na década de 80, passou por um periodo de
denuncias que apontaram seu carater reprodutivista. Autores como Medina (1983),
Cavalcanti (1984), Oliveira (1985), Bracht (1987, 1989a, 1989b), Castellani Filho
(1988), Guiraldelli Jr. (1988), entre outros, revisaram a histéria e o papel da EF na



escola, apesar de suas analises serem ainda insuficientes quanto a apresentagdo de

propostas metodologicas coerentes com suas posigoes politicas.

Em seus estudos, esses autores aﬁrmam que a EF escolar vinha assumindo
codigos de outras instituigdes que ndo a escola, tais como “(...) a instituigdo médica (o
corpo-eugénico), a instituigdo militar (o corpo produtivo, décil e disciplinado) e a
mstituigdo desportiva (o cbrpo produtivo, apolitico, acritico, alienado, mercador,
mercadoria e consumidor” (Oliveira, 1997:13). A instituigdo desportiva se pautava,
sobretudo, no esporte de rendimento,' o qual era visto como o contetido determinante
 das aulas de EF. |
~ Através da perspectiva materialista e dialética, no entanto, fundamentalmente em
- Gadotti (1986), foi possivel perceber que a escolé é mais do que reprodutora e
"mediadora das formas Ahegeménicas do pensar da classe dominante na sociedade
capitalista. Como “sintese de mltiplas determinagdes”, também apresenta elementos
importantes de éontradig:éo e heterogeneidade que caracterizam/emergem dos sujeitos

que a produzem cotidianamente.
~ Redimensiona-se, 'ncssé perspectiva, tanto o papel da escola quanto do educador:

O educador, na sua pritica, quer queira ou ndo, é um veiculador de

- valores. E neste sentido que reside a vinculagdo da forma de ensino com

o seu conteido. A socializagio do individuo ou da crianga se da
exatamente através da intemnaliza¢do de valores e de normas de conduta

~da sociedade a que -pertence. A escola é uma das mstituigdes que
promove tal socializagdo. Portanto, o fenémeno da socializagdo ou a
aprendizagem do social também ocorre nas aulas de EF, sendo inclusive .
enfatizada como importante fungdo da pedagogia desportiva ou da EF.
(Bracht, 1992:74) S '

Nessa perspectiva é possivel, através da Educagio Fisica, contribuir para uma
sociedade que vislumbre- valores mais humanos, posto que através da pratica
pedagogica se contribui para a formagdo de cidaddos. Essa possibilidade residia, no

meu entender, no seguinte pressuposto: privilegiar a busca da justiga e da igualdade de

1 Este pode ser considerado como “(...) tipico de clubes esportivos € que se caracteriza pelo treinamento e
pela competicdo, € como um produto de comércio € consumo.” (Kunz, 1991:109). Para tanto, o esporte de
rendimento, segundo o autor, segue o principio da sobrepujan¢a (sobrepujar o adversirio ou a equipe
adversdria a qualquer custo) e o principio das comparagBes objetivas (padroniza¢do dos espagos, locais de
disputa, universalizagdo das regras ¢ normas). Buscando privilegiar o “aumento de rendimentos do
movimento humano”, segue a tendéncia do selecionamento, especializagio e instrumentalizacio.



condi¢des, via construgdo de relagdes mais solidarias e menos competitivas e seletivas,

a fim de que o aluno passasse a

(...) reconhecer, a saber, a tomar consciéncia das regras e normas sociais
que regulamentam a sua a¢do no esporte, na escola, etc., sua interagdo
com os colegas e professores, como também a tomada de consciéncia por
parte do aluno, da relatividade das normas, ou seja, da necessidade de
adapta-las as necessidades situativas. (ibid.:105)

A proxima iﬁdagagéo se evidenciou na disciplina “Pratica de Ensino™: como
objetivar esses valores numa metodologia de trabalho coerente para as aulas de
- Educagdo Fisica? A literatura a que tive acesso, no inicio da década de 90, ainda era
msuficiente, e até mesmo a pratica dos professores que eu observava durante meu

estagio, mostravam-me possibilidades pouco promissoras.

Atuando como estagiaria da disciplina Pratica de Ensino, observei docentes ainda
atuando com métodos ginasticos: “(...) o método sueco, 0 método francés, o método
éleméo, o método natural de Herbert, a EF desportiva generalizada, entre outros
~ (Langlade, 1970), que na verdade ndo se configuram como métodos, mas §implesmenfe-
‘como - sistematizagBes de exercicios fisicos” (Coletivo de . Autéfes, 1992:214).
Juntamente vcom estes, encontrei professores com algum interesse em superar sua
B pratica pedagogica, buscando na psicomotricidade sua ﬁmdaméntagéo.’ Novamente
'estava‘l fora da EF o que procﬁrévam, ou seja, buscavam através da psicomotricidade os
elementos e contetidos “(...) que atendessem & Iformacéo de habilidades basicas nas
criangas sem envolvé-las. .demasiadameht‘é no processo de treinamento de uma

modalidade esportiva.” (Kunz, 1994:17). -

Fui buscar junto ao Curso de Especializagio em Educagdo Fisica Escolar

subsidios meto‘dolégicos para guiar a pratica pedagogica almejada, acreditando que

O método didatico necessario, segundo Wachowic (1989) é aquele que

permite ao aluno ler criticamente a pratica social em que vive. Deve ser

entendido enquanto meio de apropriagdo do conhecimento e enquanto

maneira que O pensamento tem para apropriar-se do concreto e de
. reproduzi-lo como concreto pensado. (Coletivo de Autores, 1992:218).

Através desse curso tive acesso a uma perspectiva metodolégica “superadora”
para a EF, representada pelo livro do Coletivo de Autores (1992), bem como a autores

que discutiam novas perspectivas para o ensino de EF, com alguns exemplos de aulas



que condiziam com minhas reflexdes: Kunz (1991, 1994), Grupo de Trabalho
Pedagégico UFPe-UFSM (1991) e Hildebrandt & Laging (1986).

Ao mesmo tempo em que Iniciei a especializagé’o, comecel a atuar como
professora substituta de Educagdo Fisica no Colégio de Aplicagdo da'UFSC. Nesta
instituicdo, entrei em contato com uma das professoras de Educagdo Fisica, Lucia
‘Lenzi, a qual buscava, na sua praxis pedagégica® concretizar uma visdo de homem
apontada pelo matenalismo dialético. A partir desta visdo, que compreendia 0 homem
enquahto um ser histdrico, com possibilidades de intervengdo no seu meio.

Compartilhavamos a compreensdo de que

~(...) a agdo pedagogica docente objetivada para a Educagdo Fisica escolar
€ uma praxis social. Através da sua inser¢do no curriculo escolar, deve
buscar intervir no sentido de transformar o nivel de compreensdo do
aluno a respeito da cultura do movimento (objeto de estudo da Educagdo
Fisica, de onde decorrem os seus conteidos curriculares), passando de
um saber ao nivel do senso comum (pratica) para um elaborado (pratica
refletida). Neste rito de passagem, da pratica assistematica ao
questionamento sistematico, retomando como agdo refletida (praxis),
ocorre 0 “nd” epistemolégico da Educagdo Fisica. (Pires, 1996:139)

Em sua atuagdo pedagégica, a professora em questdo propunha-se a superar
questdes cristalizadas na Educagdo Fisica, como as dicotomias teoria e pratica, corpo e
‘mente, movimento € pensamento, professor como -fransmissof e aluno como receptor de
conhecimentos. Essa pfoposta tihha o mérito de ser construida cotidianamente nos seus

vinte anos de pratica pedagogica.

| Propﬁs-me é investigaf tal pratica pedagdgica a partir da observagdo e do registro-
das aulas de Educagdo Fisica com a finalidade de sistematizar sua metodologia de
trabalho. Na época (ano letivo de 1995), a profeésora realizava uma experiéncia
pedagogica organizada na forma de um projeto intitulado: Re-significando jogos nas
“aulas de EF a partir das idéias de Vygotski. O objetivo do projeto desenvolvido foi
“(...) proporcionar aos educandos a apropriagio do conhecimento socialmente

produzido na perspectiva da concepgdo historico-cultural de educagdo.” (Lenzi, 1996).

O jogo enquanto contetdo abordado fo1 concebido da seguinte maneira:

2 Utilizando o referencial marxista, prixis ¢ entendida como uma atitude tedrico-pratica humana de
tran_sformacﬁo da natureza e da sociedade (Pimenta, 1995).



Sendo o jogo uma construgdo humana, deve ser problematizado e
refletido em todas as suas possibilidades de agdo para que a crianga, nessa
propra agao, reconhega, ndo a motilidade do que esta posto na sociedade,
mas sim o movimento de tese, antitese e sintese. (7bid.: 329)

Desta maneira, este foi experimentado no d&mbito das a_ulaS de Educagdo Fisica e
sua re-significagdo concretizou-se em trés momentos, a saber: “reproducdo”, onde a
turma da sala de aula era dividida em grupos de alunos que reproduziram os jogos
fornecidos pela profeséora; “desconstru¢do”, onde os alunos alteraram as regras dos
Jogos a partir das necessidades surgidas na vivéncia destes; e por fim, “construgdo”,
momento em que Os grupos construiram novos jogos a partir de seus elementos

constitutivos: participantes, material, espago fisico e regras.

A perspectiva tedrica adotada pela pfofessora acerca do processo ensino-
aprendizagem destaca o papel das relac;ées sociais ao postular que € na relagdo com os.
outros, numa atividade em comum e por intermédio da linguagem, que os individuos se
éonstréem e se desenvolvem como sujeitos (Oliveira, 1995; Godes, 1992 e 1993;
Smolka, 1991 e 1995a). Portanto, ao organizar a atividade em pequenbs grupos, a
professora procurou maximizar estas relagSes e proﬁbrcionar aos alunos, wia
pbssibilidade da desconstrugédo dos jogos, a fealizagéo ativa e coletiva de processos de

siglﬁﬁcagéo (Peters, 1996).

Tal estudo teve a' intengdo de esclarecer algumas das minhas indégag:ées sobre
como trabalhar metodologicamente a Educagdo Fisica considerando a visdo de ho_i:nem
‘como sujeito histérico que é ao mesmo tenﬁpo constituido e constituinte do contexto
social. Ao final da monografia, algumés questSes foram esclarecidas e outrés surgiram,
éomov por exemplo: que metodologia utilizar para fazer os registros das aulas visando
ndo perder o movimento das relagGes estabelecidas pelos alunos em que se produzia a
-re-signiﬁéac;éo do jogo? Se a produgdo tedrica da EF salientava a importincia de
resgatar o se_nﬁdo/signiﬁcado que os conteudos tém para os alunos nas aulas de EF,
como se da entdo o processo de significagdo? Qual a sua importancia para 0 processo
educativo, principalmente nas ‘aulas de EF? E, finalmente, de que forma organizar
metodologicamente os pequenos grupos para .qualiﬁcar as relacSes Sociais e os
processos de significagdo dali decorrentes? Essas eram questGes com as quais a propria

professora/sujeito da pesquisa se debatia.



Foi na busca de respostas para tais questéeé que iniciei o mestrado em Psicologia.
Interessada em investigar a organizagdo metodoldgica do trabalho em pequenos grupos
“no contexto da EF escolar, delimiter como problema a ser investigado: Quais os
desdobramentos do trabalho em pequenos grupos no contexto de aulas de EF no que se

refere as relagdes interpessoais e a execugdo da atividade proposta?

Objetivbli-se analisar, & luz da perspectiva histérico-cultural, a organizagdo de
uma atividade em pequenos grupos no contexto de aulas de EF para uma turma de
alunos de uma escola da Rede Mﬁnicipal do Ensino de Floriandpolis e seus
desdobramentos no que se refere ao desenvolvimento da atividade e as relagdes

interpessoais decorrentes.

Com esse fim, delimitou-se como unidade de analise as significagdes
veiculadas/produzidas nas relagdes sociais decorrentes da forma de organizagdo

metodoldgica dos grupos para a execuqéb da atividade proposta.

Justifica-se este estudo pof tratar de duas questdes pouco exploradas nas
produgdes tedricas e nas pesquisas em EF: por um lado, a organizagdo das atividades

- em pequenos Erupos €, por outro, os processos de significagdo dai decorrentes.’

Desse modo, a estrutura formal desta dissertagdo foi organizada em cinco

capitulos:

O primeiro capitulo, refere-se as “consideragGes tedricas” que pautaram o olhar
da pesquisadora sobre a realidade que se apresentou. Este capitulo contém as principais
perspectivas tedricas da EF escolar e seus respectivos encaminhamentos quanto as
atividades em pequenos grupos, também, sdo feitas considera§5es sobre as principais
categorias da perspectiva histérico-cultural que guiou as anélises sobre a produgdo de

significagdes numa atividade €m pequenos grupos.

O segundo capitulo, intitulado Método, apresenta os indicativos metodologicos
que guiaram a coleta, organizagdo e analise dos dados. Estes indicativos foram
pautados nos principais autores que representam os estudos da abordagem historico-

cultural no universo escolar.

Na seqiiéncia, procurando ser coerente’ com os pressupostos que embasam esta



pesquisa, cuja contextualizagio historica e cultural constitui-se como um dos eixos
fundamentais para as analises, o terceiro capitulo refere-se a caracterizagdo do

contexto, dos suj eitos e da atividade que fizeram parte deste estudo.

. Ja o quarto capitulo, referente a ‘.‘anélise dos dados”, discute sobre as

signiﬁéac;ées veiculadas na atividade organizada em pequenos grupos. Tal atividade,
foi organizada em quatro momentos, a saber: a elaborag@o, a apresentagdo, a execugdo
e a avaliagdo de um jogo feito por um grupo. De cada momento, foi selecionado um
episddio com o objetivo de caracteﬁzar e possibilitar uma aproximacdo da

pesquisadora ao olhar de investigagdo ja referido.

'Finalmente, o Gltimo capitulo, referente as “consideragées finais”, é o momento
onde sdo retomadas e sintetizadas as principais reflexdes realizadas nos capitulos
anteriores, possibilitando indica¢Ges de possiveis contribuigSes e questdes em aberto
‘para serem refletidas pelos leitores, ou mesmo, para servirem como tema para futuras

' pesquisas.



2. Fundamentacio tedrica

A fim de situar teoricamente o foco do presente estudo, a organizagdo de uma
atividade em pequenos grupos no contexto aulas de EF numa turma de alunos de uma
‘escola da Rede Muhicipal do Ensino de Floriandpolis e seus desdobramentos no Que se

refere ao desénvolvimento da atividade e as relagdes interpessoais decorrentes,
 inicialmente serfo abordadas as tendéncias pedagogicas da EF consideradas como
superadoras quanto as propostas metodoldgicas e explicitados os conceitos de sentido e
significado presentes em cada uma delas, assim como, o seu respectivo

encaminhamento quanto ao trabalho em pequenos grupos.

Pressupostos da abordagem historico-cultural serdo também enfocados, posto que

este referencial guiara as analises sobre a produgdo de significagSes em aulas de EF. A

énfase centrar-se-a: nas proposi¢des de Vygotski sobre a constituigdo do sujeito; nas

| consideragdes sobre a atividade' de ensinar é aprender no contexto educacionalé no

conceito de dialogia em Bakhtin;v e em contribuigdes de pesquisas atuais que
N - analisam/salientam a importancia da linguagem enquanto constitutiva dos sujeitos.

Por fim, serdo tecidas algumas consideragdes referentes a estudos sobre pequenos

' grupos no espago escolar.

S 2.1, Sifuando teoricﬁmente as perspectivas da Educaciio Fisica escolar

Lima (1997), ao pesquisar a epistemologia da EF, identiﬁcou' o predominio de
~ trés abordagens: a perspectiva biologicista, pautada na aptiddo fisica; a perspectiva
“desenvolvimentista, pautada nas habilidades motoras bésic_:as; e a perspectiva da cultura
corporal de movimento, que considera a expressdo corporal como linguagem.
Fundamentando-se em Bracht, o autor afirma que as duas primeiras perspectivas, no
tocante aos saberes especificos da EF, a véem “(...) ‘néo como construgdo histérica e
social, e sim, como elemento natural e univefsal, pbrtanto, a-histérico, heutro
politicamente e ideologicamehte.” (ibid:1529). Contrapondo-se a essa leitura, o autor

" destaca que:

A naturalizagio do objeto da EF por outro lado, seja alocando-o no plano
do bioldgico ou do psicoldgico, retira dele o carater historico e com isso
sua marca social. Ora, o que qualifica 0 movimento enquanto humano é o



sentido/significado do mover-se.  Sentido/significado  mediado
simbolicamente e que o colocam no plano da cultura. (Bracht apud Lima,
ibid.:1529).

A terceira perspectiva, a da cultura corporal de movimento preconizada pelo
Coletivo de Autores (1992) e denominada ainda de “critico superadora”, referencia-se
na pedagdgia histérico-critica e fundamenta-se no materialismo histérico-dialético. Ela
entende a sociedade como historicamente dividida em classes sociais que se encontram
em luta pela hegemonia e viabilizagdo dos seus intereéses. Por ser a ideologia da classe
dominante predominante em nossa sociedade, também esta presente no contexto

escolar com o intuito de manter o status quo vigente.

Assim, a perspectiva critico-superadora propde a EF tematizar formas de
atividades corporais expressivas denominadas pelos autores como “cultura corporal”,
as quais abrange jogos, esporte, ginastica, danga ou outras, que constituirdo seu

contetido. Nesta otica, a expressdo corporal ¢ vista como linguagem.

Sustentando-se em Libaneo (1985), os autores entendem que os contetidos
trabalhados nas aulas de EF devem estar ligados a signiﬁcag:éé humana e social. Dessa
forma, os alunos, a0 se apropriarem dos conhecimentos cientificos conﬁontando?os
com os conhecimentos que trazem do cotidiano, bem como “(...) outras referéncias do
pensamento humano, como a ideologia,. as atividades dos alunos, as relag3es sociais.”
(Coletivo de Autbres, 1992:27), instrumentalizam-se para uma leitura critica do mundo

ao seu redor. Partem assim da concepgdo de curriculo ampliado.

Essa explicagdo pde em destaque um principio curricular particularmente
. importante para o processo dos contetidos do ensino: a relevancia social
do contelido que implica em compreender o sentido e o significado do
mesmo para a reflexio pedagodgica escolar. Este devera estar vinculado a
explicagdo da realidade social concreta e oferecer subsidios para a
compreensio  dos  determinantes  sécio-histéricos .do  aluno,
_particularmente a sua condi¢do de classe social. (7bid.:31)

Embora ndo constando nas trés perspectivas apontadas por Lima (1997), vemos
na EF perspectivas outras que também tém como pressuposto o resgate, o
explicitamento e, portanto, buscam tormar consciente para os alunos, o

sentido/signiﬁ_cadob das atividades desenvolvidas nas aulas de EF.

E possivel ainda destacar a perspectiva “critico-emancipaténa”, preconizada por



Kunz.(1994), a qual se sustenta na teoria critica dos pensadores da Escola de Frankfurt,
principalmente no paradigma da agdo comunicativa de Habermas. Essa preconiza que a
“cultura de movimento” como expressdo comunicativa, pode contribuir para o processo
emancipatério, sustenta também,. qué, a interagdo social, na valorizagdo do trabalho
coletivo em aula, nio pode acontecer sem a participagdo da linguagem. O autor destaca
ainda que a linguagem enquanto categoria de ensino ndo se restringe a linguagem
vérbal, pois considera o “se-movimentar enquanto didlogo com o mundo”. As
categorias do trabalho, interagdo e linguagem de Habermas devem constituir o processo
de ensino para o desenvolvimento da competéncia objetiva, social e comunicativa. Para

Kunz, a competéncia comunicativa da EF e esportes

(...) ndo deve se concentrar apenas na linguagem dos movimentos que
precisam, acima de tudo, ser compreendidos pelos integrantes de um jogo
-ou atividades ludicas, mas, principalmente, a linguagem verbal deve ser
desenvolvida (...) Se no processo naturaltradicional de ensinar, de
praticar esportes em aula, identificamos uma série de problemas sociais e
“culturais desta pratica, como podemos entendé-los e procurar posswels
solugdes se ndo falarmos sobre eles? (ibid.:9)

Destaca-se, no entanto, que as perspectwas tedricas 01tadas apesar de valorizarem
a qualificagdo das relag:oes socials via linguagem no trato com o conhecimento, ainda
‘que considerem, ndo expde, explicitamente® uma forma de organizagio metodolégica

para as aulas de EF em pequenos grupos.

Podem-se ver alguns,apontamentos iniciais desta forma de organizagdo no Grupo |

de Trabalho Pedagogico (1991) o qual propde, como alternatlva ao “tradicional
" modelo de ensino fechado” , a pratica pedagégica baseada nas concepc;oes de aulas
abertas”. Nesta forma de orgamzar a pratica pedagogica, os alunos participam do
planejamento e da construgdo das aulas, valorizando sobretudo “o mundo de
‘movimentos” que trazem de sua vida para a escola. Este mundo de movimentos €
lévado em consideragdo na determinég:ﬁo tanto dos objetivos quanto dos conteudos a
serem trabalhados em aula. Através dessa perspectiva, pretendem contribuir para “a
dimensdo social da capacidade de agdo dos alunos” ao prdporciohar inumeras

possibilidades de movimentos, situagdes de interagdo e comunicagio.

3 Necessario esclarecer que tal afirmagdo ¢ feita com base na bibliografia consultada.
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A perspectiva em questdo sustenta-se na teoria do interacionismo simbdlico dos
; socidlogos americanos Blumer, Turner, Mead e Garfinkel. Segundo os integrantes do
Grupo de Trabalho Pedagogico (1991:7) “(...) pode ser que a pratica de ensino de EF
ndo queira fortalecer as condigdes fixas de interagdo, mas queira des_envblver, através
da interagdo, todos os participanteé, os possiveis significados e sentidos. Entdo deve-se,
inicialmente descongelar os modelos fixos de interagdo no ensino da EF”. Por isso,
preconizam a agdo conjunta dos alunos em situagdes de ensino como promotoras de
mnteragdes, onde estas “(...) devem ser formadas de maneira que os alunos, em

preparagdo com os temas, possam achar perspectivas de agfo.” (ibid.:54).

Brotdmann (1986) também estabelece relagdes entre a importancia do método de
arranjo de situagles problemas com o trabalho em grupo, afirmando que “(...) aos
processos de solugdo de problemas arranjados como processos de grupo junta-se a

esperanca na melhoria da capacidade para o agir cooperativo.” (p.118).

Baecker & Baggio (1997) fazem um’ estudo interessante sobre os valores
trabalhados na tematizac;éo dos contetidos na pratica pedagbgica dos professores de EF.

A partir de suas pesquisés, onde buscaram identificar ‘os sentidos e significados

expressos nas aulas observadas, identificaram duas correntes de trabalho na pratica

pedagbgica que divergem em relagdo a base axiolégica: a dos- professores que
trabalham valores que possibilitariam a construgdo da sociedade neoliberal, como a
eiptidéo fisica, a autoridade, o -individual_ismo, a reprodugdo do gesto motor, o respeito
- asregras e a competi¢do; e a dos professores que trabaltham valores que possibilitariam
| a constru¢do de uma sociedade defnocrétiéa, como a autonomia, a cépacidade .de

comunicagio, a co-decisdo, a cooperacdo, a criatividade, a critica e a prontiddo afetiva.

O valor “capacidade de comunicagdo”, central para este estudo, é trabalhado nas

aulas de EF na medida em que se oportuniza v

- (...) a prética do dialogo, através da linguagem verbal, a interagdo na
- busca de resolugdes de problemas e a expressdo corporal. Também
_evidencia-se a capacidade de comunicagdo quando sdo realizados
trabalhos em grupo, onde se elabora conjuntamente o direcionamento das
atividades. Através da linguagem verbal pode-se interpretar as
experiéncias do contexto vivido, bem como compreender e discutir o
tema em estudo. Neste caso, exercita-se a partilha de idéias, pareceres e
sentimentos, num resgate a subjetividade. (Baecker & Baggio, 1997:297)
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Também tratando da abordagem da concepgdo de aulas abertas, Hildebrandt &
Laging (1986) guiam-se pelo principio da co-decisdo entre prdfessores e alunos.
Segundo os autores, sO o ensino aberto propicia aos alunos a “(...) cnatividade,
independéncia, competéncia social, prontiddo afetiva, capacidade de comunicaggo, de
critica e co-decisdo”. Salientam a necessidade da criagdo de situagSes de descoberta e
solugBes de problemas que possam ser dominadas por eles “(..) através do
desdobramento das situagSes dadas, no émb.ito‘ das inten¢des do professor e dos
objetivos de a¢do dos alunos envolvidos.” (ibid.:17). Aqui ja ndo sdo mais os conteudos
em sl que constituem o ponto central do interesse didatico (como por exemplo o
esporte), mas sim O modo” de tratar os conteﬁdos. A forma de organizagdo
social/metodologica denominada como mais importante para este fim, segundo os

autores, € o trabalho em pequenos grupos.

Os alunos precisam ter a possibilidade de formar, autonomamente, os
grupos nas aulas de EF. Deve-se considerar que este tipo de formagao
leva mais tempo e ao prego de indisciplina maior que a escolha ou a
enumerag¢io ou ainda a divisdo da turma pelo professor. No entanto, nao
se trata de “tempo perdido”. Decidir-se sozinho por alguma coisa requer
processos de discusséo e reflexdo (...) (Hildebrandt e Laging, 1986:28)

As perspectivas metodologicas/estudos citados (Grupo de Trabalho Pedagogico,
1991; qutdmann, 1986; Baecker & Baggio, 1997; Hildebrandt & Laging, 1986)

pontuam as contﬁbuigées pedagodgicas advindas da forma de organizagdo metodologica |

em pequenos grupos para a formagdo de sujeitos capazes de agir cooperativamente.

Porém, nfo problematizam a importéncia da interven¢do pedagbgica na organizagdo

dos grupos e na mediagdo das relagdes sociais ali estabelecidas. Destaca-se essa -

- questdio pelo fato de que as interagdes dai decorrentes “(...) podem ser fonte de
informagdes verdadeiras ou preconceituosas, de alienagdo ou de tomada de cbnsciéncia,
ou servir a outros interesses” (Carvalho, 1996). Outra questdo que os autores ndo
problematizam ¢ a necessidade do professor, incluindo-se ai o de EF, instrumentalizar-
se para fazer uma leitura satisfatéria das relagdes ali estabelecidas e das aprendizagens

que dali podem emergir.

Neste sentido, busquei junto a perspectiva histérico-cultural alguns subsidios que

me auxiliassem nesta tarefa.
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2.2. Consideracées sobre a perspectiva histérico-cultural

Cabe aqui tecer consideragdes sobre alguns conceitos basicos da perspectiva
histérico-cultural que pautardo a analise do presente estudo sobre a importancia das
interagdes propiciadas pelas atividades em pequenos grupos, bem como a importancia

da intervenc¢do da professora nestas interagdes.

Ao estudar o psiquismo humano, Vygotski destaca que 0 mesmo se constitui via
" mediagio semidtica. Assim, 0o homem, enquanto sujeito, € compreendido como
socialmente constituido na relagdo dialética entre o contexto social e a sua respectiva

individuagio, decorrente do processo de apropriagdo da cultura.

Retomando as idéias de Marx e Engels sobre a nogédo de trabalho como atividade
constitutiva da condigdo humana, Vygotski aponta a fungdo mediadora dos
instrumentqs nas relagdes dos homens entre si, deles éom o mundo e c.onsigo mesmos

* (Vygotsky, 1984). Portanto, a “atividade instrumental” é marcada fundamentalmente
por dois tipos de instrumentos: “(...) os técni.éos,.produzidos para -agir sobre a natureza
ou a realidade material, e os semanticos (sistemés de signos), criados para a

~ comunicagdo entre os atores e para a representéc;éo da realidade.” (Pino, 1995:31).

‘Ao criarem sistemas de signos e instrumentos para conhecer e transformar o

mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver as fungSes psicoldgicas superiores®,

‘0s homens produziram mudang¢as na natureza e modificaram-se a si mesmos. Dessa

forma, “(...) o homem néo ¢ simplesmente produto das circunstancias (mas agente que) '

transforma as circunstincias e se transforma (se produz nessa atividade).” (Smolka,

11995:14).

Tentando estabelecer uma unidade de analise em seus estudos sobre o psiquismo

humano, mais especificamente sobre as fun¢Ses psicolégicas superiores, como

pensamento e linguagem, Vygotski encontrou-a no significado da palavra. Neste

sentido, a palavra pela sua natureza signica, “(...) permite relacionar a ordem do real

(das coisas) a ordem simbolica (das representagdes), o que torna a realidade pensavel e

4 O conceito de funcdo psicoldgica superior, para Vygotski “(...) esta constituido pelos processos de domim'b

dos meios externos do desenvolvimento cultural € do pensamento: o idioma, a escrita, o ¢alculo, o desenho;

em segundo lugar, esta constituido pelos processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas especiais, nio
limitadas nem determinadas de nenhuma forma precisa € que tem sido denominadas_pela--psicologia
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comunicavel” (Pino, 1993). Originalmente partilhadas, as palavras sdo singularizadas
pelo sujeito a medida em que este passa a uﬁlizar os signos como elementos
reguladores de suas agdes. Destaca-se, dessa forma, o processo de significagdo, ou seja,
“(...) processo de produgdo de signos e sentidos, a partir mesmo do dialético

movimento produgdo/produto.” (Smolka, 1995).

A génese do psiquismo humano, entdo, é social, posto que decorre da apropriagdo
da significagdo da atividade, processo onde o individuo transforma as fungdes

“interpsicologicas™ constituidas nas relagdes sociais em fungdes “intrapsicologicas™.

(...) a crianga nasce inserida num ambiente cultural significativo, feito de
significagdes socialmente definidas e codificadas nos objetos e eventos
que formam o meio concreto da crianga através das agdes daqueles que
convivem com ela. Estas significagGes guiam o desenvolvimento da
crianga, mas ndo de forma determinista, e servem de referéncia para ela e
para o grupo social nas suas inter-relagdes. (Smolka, 1995:22)

Ao destacar o papel da linguagem na constituigio e desenvolvimento do

psiquismo,-a abordagem historico-cultural destaca que a agdo humana pode ser pensada

e planejada. Desta forma, ‘serv consciente diz respeito a capacidade de regular

deliberadamente a propria conduta e vontade (Zanella, 1997).

A linguagem, concebida como um sistema articulado de signos construidos

socialmente® e singularmente apropriados, veicula significados instituidos mais ou

menos estaveis, € capacita o homem a produzir sentidos. Os sentidos, segundo
Vygotski (1992:333), sdo a “soma de todos os sucessos psicologicos evocados na
consciéncia gragas as palavras”. Desse modo, o sentido esta relacionado as vivéncias

do sujeito, sendo que o “(...) significado é somente uma das zonas do sentido, a mais

estavel, coerente e precisa” (ibid.). A apropriagdo da cultura caracteriza-se como a

sintese de multiplos sentidos e significados presentes no contexto social onde, ao
mesmo tempo, o sujelto participa ativamente como co-autor da produgdo dessa cultura.
~ Bakhtin privilegia as relagdes dialdgicas como lugar de analise e produgdo de

significagdo, salientando que a realidade do psiquismo é a realidade do signo; este,

tradicional com os nomes de atengio voluntiria, meméria 16gica, formagio de conceitos, etc.” (1987:32).

* “O homem produz linguagem e se produz na linguagem. Nesse trabalho social e simbolico de producdo de
signos e sentidos, a linguagem ndo € s6 meio de (inter/oper)agdo, mas é também produto historico,
objetivado, ¢ constitutiva/constituidora do homem enquanto sujeito (da e na lingnagem)” (Smolka, 1995:14).
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porém, sO emerge no terreno mtennd1v1dua1 Portanto, os sentidos e significados
adquirem sua significagdo somente no contexto da interlocugdo, pois “a palavra é o

‘territério comum do locutor e do interlocutor” (Bakhtin, 1999). Isso quer dizer que “(...)

o discurso ou interlocug¢do é um processo de produgéo social de significagdo, e a lingua, -

o instrumento dessa produgdo” (Pino, 1991:39).

Considerando que a significagio emerge no contexto das préticas sociais de
sujeitos em interagdo, ¢ em decorréncia do funcionamento intersubjetivo, esta €
marcada por “momentos de aproximagdo e afastamento do outro, postufas de
convergéncia e divergéncia”. Dessa forma, as relagdes envolvidas podem ser
‘_‘dinémicas, tensas, conflituosas” e, portanto, “riém sempre harmonicas.” (Goes, 1992,

1993).

Destacado o papel do “outro” na constituigdo do sujeito, a aprendizagem € vista

como processo de apropriagdo da cultura, gerando dessa forma, desenvolvimento.

Neste sentido, o estudo - de Vygotski relacionado ao processo de .

’.desenvolvimento/aprendizagem destacou-se por superar as visdes inatistas, que
“entendiam o desenvolv1mento como determinante da aprendlzagem, e ambientalistas,
que entendlam o desenvolvunento e aprendizagem como sinénimos. Contrapondo-se a
“essas perspectlvas, o autor destaca que desenvolvimento e aprendizagem
_interrelacionam-se desde o nascimento da crianga, posto que as relagGes que a mesma
estabelece com o contexto social  interferem tanto na aprendizagem quanto no
desenvolvimento infantil.

(...) a aprendizagem n3o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma

correta organizagdo da aprendizagem da ‘crianga conduz ao

desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de

desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem

aprendizagem. Por isso a aprendizagem é um momento intrinsecamente

necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas

caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente. -
(Vygotski, 1987:114)

Ainda sobre a relagdo desenvolvimento/aprendizagem, os estudos de Vygotski
evidenciam a existéncia de dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento
real, visto como aquilo que a crianga consegue resolver/realizar de forma independente,

e o nivel de desenvolvimento potencial, visto como um conjunto de atividades que a
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crianga ndo consegue resolver de forma independente, mas que com a ajuda de alguém
mais experiente ela consegue resolver (mediagéo feita entre pares, com um colega mais

experiente, ou de um adulto). (Vygotski, 1984).

Para as agdes pedagodgicas, o conceito de zona de desenvolvimento proximal
(ZDP) é fundamental na medida em que aponta para o ensino propedéutico (refere-se as
fungdes psicologicas emergentes), ou seja, aquele qué se adianta as capacidades reais,
as fungdes ja consolidadas da cnianga. Destaca igualmente as situagdes colaborativas
como propulsoras de desénvolvimento. Essas interagdes podem ser “(...) tanto
adulto/crianga, interac;ées de pares ou mesmo interagdes com um interlocutor ausente: o

. que caracteriza a ZDP ¢ a confrontagdo ativa e cooperativa de diferentes compreensdes

a respeito' de uma dada situagdo” (Zanella, 1994:108).

Porém, a propria autoré adverte de que o resultado da interagdo de pares pode ser
. 0 avango como o retrocesso no desenvolvimento, pois o resultado depende.v “(..)
fundamentalmente, do contexto social e do nivel de confianga dos sujeitos envolvidos
quanto aos seus pontos de vista” (ibid.). Argumento este também defendido por Tudge
(1996), pois seus estudos também aponta:ﬁ qﬁé a interagdo de pares ndo e garantia de
desenvolvimento .de ‘ambas asv partes, pois depende do grau de compéténéia e de
, coriﬁa_ng:a de quem sabe mais e da aceitagdo da posigdo do seu conhecimento pela outra

_parte.

De qualquer forma, nesta perspectiva, a escola é considerada como um importante
espago de socializagdo de conhecimentos e veiculagdo/produgdo de sigriiﬁcac;ées, pois
(...) a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo
humano, passa a ser vista como fator imprescindivel para as interagdes na
sala. Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias, trajetdrias
pessoais, contexto familiar, valores e niveis de conhecimentos de cada
crianga (e do professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de
troca de repertorios, de visdo de mundo, confrontos, ajuda mutua e
conseqiiente ampliagdo das capacidades individuais. (Rego, 1995:110)
Ao salientar a importancia das relagdes sociais no curso do desenvolvimento
“humano, autores como Pino (1996), Gées (1992, 1993, 1996), Smolka (1993), Fontana
(1996, 1997), pautados no referencial histérico-cultural, investigam as interacdes

sociais no espago escolar e preconizam a promogdo de intera¢des dos educandos como
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propiciadoras de uma postura mais ativa do aluno frente ao processo ensino-
aprendizagem. Consideram, assim, que as interagdes podem possibilitar aos alunos
tornarem-se sujeitos desse processo, bem como facilitar a produgdo de significages

coletivas sobre os conteudos trabalhados.

Nesse sentido, a intervengdo do adultb/professor ¢ fundamental no processo de

socializagdo do conhecimento, visto que, como mediador do processo ensino-
- aprendizagem,

(..) é sua fungdo organizaf o espago interativo (formando grupos

compostos por individuos com diferentes niveis de conhecimento),

apresentar problemas desafiadores e, fundamentalmente, prover feedback,
ao longo da realizagdo do trabalho.” (Zanella, 1994:108)

Em seu estudo sobre o grupal na sala de aiula, referindo-se ao termo grupal

“enquanto aquele que “(...) pretende localizar as situagdes de ensino e aprendizagem

como um campo, no qual se estabelecem redes relacionais em fun¢do de um saber que

pretende incorporar, comunicar e compartilhar”, Cord (1994) destaca a importancia

fundamental da poéfu_ra do proféssor como mediador das relagGes interpessoais’ nos
subgrupos de trabalho en@ sala de aula. Ao acompanhar as configuragdes vinculares que
se forma\_/am espontaneamente ¢ as formas de mediagdo efetivadas pelas professoras,

observou

(..) que o estilo de mediagio empreendido resultava em mudangas no
movimento do grupo, facilitando ou dificultando o processo de
- construgdo de atitudes mais cooperativas e autonomas ou competitivas e
dependentes por parte dos componentes dos subgrupos. (Cord, 1997:163)

Boruchovitch (1996) salienta que a pratica educacional cada vez mais tem
adotado essa forma de organizag3o metodolégic.a, porém alerta que “(...) pouco se sabe
tanto sobre seus efeitos negativos para a aprendizagem, quanto sobre o que deve ser
feito para se maximizar seus beneficios”. Baseada em diversas pesquisas sobre
trabalhos em grupo, a autora cita os efeitos negativos e positivos mais comuns neste
tipo de tarefa. Salienta, como uma variavel importante, o tamanho do grupo: quanto
maior o 'gr_upo; mais aumenta a tendéncia de se diluir a responsabilidade das tarefas e

diminui a tendéncia de ajudar as pessoas.

Através da recreagdo, Brétas (1997) procura trabalhar os conceitos de zona de
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desenvolvimento proximal e de atividade compartilhada, e cita novas pesquisas sobre a
atividade grupal a partir da perspectiva histérico-cultural, como as de Formam &

Cazden (1985) e Rubstsov (1989). Segundo a autora, estes estudos procuram

compreender “(...) o papel da atividade conjunta no desenvolvimento das fung¢des

psicologicas superiores e, também, investigar de que forma este tipo de atividade
favorece a apropriagéo do conhecimento” (Brétas, 1997:1053). Assim, numa atividade

compartilhada por pares de criangas, ‘estas devem exprimir suas idéias sobre

determinado assunto. Para tanto, estas idéias necessitam ser aprimoradas, o que

aumenta o “grau de articulagdo e precisdo de sua verbalizagdo” e, assim, a crianga
“trabalha num nivel mental que nio alcangaria se tivesse que resolvé-lo sozinha.”
' (ibid.:1053). |

A autora destaca ainda que os participantes de uma atividade em comum ndo
podem se beneficiar igualmente da interagdo vdcorrida,‘pois ha diferentes niveis de
participagdo nesse tipo de atividade. A seu ver, pode haver uma evolugdo quando os
‘individuos deixam de se direcionar a rescﬂugéo apenas de sua tarefa ‘e passam a
perceber que a resolugfio do problema também esta condicionada ao trébalho conjunto.

Dessa—fofrha,

(...) deve ser considerado que ndo é qualquer tipo de atividade conjunta
que leva ao desenvolvimento cognitivo. HA que se ter um problema a ser

- resolvido e esta resolugdo s6 ocorrera se os individuos perceberem que é
sua ag¢do conjunta, isto é, sua a¢do descentrada que os conduzira ao seu
objetivo. (Brétas,1997:1054)

- Pautada nesses pressupostos € que privilegiarel neste estudo a organizagdo de
uma atividade a ser desenvolvida em pequenos grupos, cuja execugdo/resolugdo sera a

meta em comum a qual os alunos deverdo chegar.
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- 3. Método

Considerando que a significagdo emerge no contexto das praticas sociais e qué as
relagdes dialégicas sdo o lugar de produgdo de sentidos, delimitou-se como objetivo
desta pesquisa analisar, & luz da perspectiva histérico-cultural, a organizagdo de uma
atividade em pequenos grupos no contexto de aulas de EF para uma turma de alunos de
uma escola da Rede Municipal do Ensino de Florianopolis e seus desdobramentos no
que se refere ao desenvolvimento da atividade e as relagGes interpessoais dali

decorrentes.

* 3.1. Pressupostos da pesquisa e participanteé
A presente pesquisa, pautéda no refereﬁéial historico-cultural, procura privilegiar
o processo e ndo apenas os resultados do que foi investigado, _ahalisando os dados a
partir do contextb em que estes se encontram e procurando chegar as “raizes” dos

significados veiculados pelos sujeitos em relagéo no espago pedagogico.

Desse modo, segue a tendéncia dos estudos que procuram trabalhar “(...) ateoria -
e pratica no contexto edubaci_onal, articulandé as cﬁmensﬁes micro-(cotidiano) e macro-
(relagdes éstruturéis e funcionais) da institui¢do escolar” (Smolka, 1991:52). Tais
estudos dizem respeito & pratica discursiva no contexto escolar e, para isto, recorrem
aos principios da etnografia a fim de captar a “(...) coreografia nas ag3es coletivas, coxh
foco especial na dindmica interativa, de modo a se poder tecer fios invisiveis entre -

protagonistas de um dado evento.” (Smolka e Goes, 1997:11).

Assim, esta pesquisa teve como sujeitoé protagonistas uma professora de EF, qué
parti_cipéu do Grupo de Estudos Ampliados, e uma turma de 4* série da Escola Basica
- Municipal Anténio Paschoal Apostolo, localizada no distrito do Rio Vermelho,

Florianépolis-SC. R | |

3.2. Contextualizando o Grupo de Estudos Ampliados (GEA)
O Grupo de Estudos Ampliados formou-se em decorréncia de um movimento de
discussdo/reflexdo sobre o universo escolar com o objetivo de definir as novas

diretrizes para o ensino, este movimento abrangeu .toda a Rede de Ensino Municipal



durante a gestio da Frente Popular (93-96). A partir das diretrizes estabelecidas, a
disciplina EF passou por um periodo de reavaliagdo, objetivando a definigdo das

- diretrizes referentes a sua especificidade pedagogica.

Ao assumir a Prefeitura Municipal de Florianépolis, a gestdo da Frente Popular

(1993-1996), formada pela coligagdo dos partidos politicos: PSDB, PSB, PDT, PT, PC,

PC do B, PPS, desencadeou, via Secretaria Municipal da Educagdo (SN[E), um

Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC) nas escolas da rede. Buscando uma
~ nova qualidade de ensino, o MRC deveria ocorrer em conjunto e totalmente integrado
com a capacitagdo dos professores “(...) no sentido da interpretagdo histdrico-critica e

dialética da Escola Publica, com o objetivo de contribuir para uma intervengdo coletiva

sobre a escola que temos e a escola que queremos” (Proposta Curricular para a Rede

Municipal de Ensino de F lorianépolis, 1996:11).

Com o compromisso de democratizagéo e qﬁaliﬁcac;éo da escola publica, o
“trabalho do MRC desenvolveu-se na intengdo de efetivar quatro grandes diretrizes de
ac;z”.io‘ para a educagdo: derﬁoératizaq:a’io do acesso e permanéncia, dem_ocratizagéo da
gestao, urha nova qualidade de ensino e uma politica de educagdo para jovens e

adulto.” (ibid.:10).

Utilizou como marco tedrico-metodologico para o Projeto Politico-Pedagogico e |

para a cdnstruga’io de uma Proposta Curricular condizente com a visdo de homem do
materialismo histérico-dialético, a Pedagogia Historico-Critica preconizada por
- Saviani. Como teoria da'cc')nstituig‘:éo'u do sujeito, optou-se pela psicologia social com
base em Vygotski. A escolha dessas teorias pautou{sé no vpressupOSto de que as mesmas
possibilitam '
(..) aos profeésores mediaf a processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos no sentido de que estes também se

apropriem delas, através do saber escolar sistematizado sobre o
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. (ibid.:11)

A partir desse marco, iniciou-se o processo de reelaboragdo teérico-metodologico

das disciplinas componentes do curriculo escolar para a construgdo de uma Proposta

Curricular. E pertinente salientar que esse processo se deu a partir de um projeto

- interdisciplinar pautado na participagdo ativa de todos os segmentos ligados ao
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processo educacional: professores de todas as areas, especialistas, funcionéarios,

diretores, técnicos da Secretaria Municipal da Educagéo, pais e alunos.

O MRC constituiu-se a partir de diversas agdes: préjetos de ampliagdo do

universo curricular (como por exemplo, canto coral, xadrez nas escolas, educagdo
| ambiental, sexual, etc); viabilizagdo da consultoria de professores das universidades
publicas (UFSC-UDESC); publicag¢ies das produgdes; criagdo da Escola de Formagdo

Permanente com os professores da rede grupos de estudos formados por professores

membros da SME; encontros de micro-regiao; elaborac;ao do Projeto Politico-

Pedagogico das escolas e Semmanos de Educagdo. (Maurer, 1997).

- A Educagdo .F‘isica', enquanto disciplina do curriculo escolar, também foi alvo de
significativas discussdes e debates. Através do Grupo de Estudos Ampliados, que era
formado por professores integranteé do grupo de estudos (dOs. membros da Divisio de
EF da SME e organizadores do MRC da disciplina EF); professores de EF da rede e os
consultores (professores do Nucleo de Estudos P.edag()gicos de Educag:éo Fisica do
curso de EF da UFSC) foi formulado coletivamente um documento qﬁe objetivava

sistematizar as produgéés oriundas do MRC e servir de diretriz curricular para os

professores de EF do.ensino fundamental do ensmo médio e da EF Infantil (creches e

pre-escolas)

O documento Traduzindo em acdes: das diretrizes a uma proposta curricular,
_pr_oduto final desse processo, contém as propostas de todas as disciplinas, bem como

- capitulos especificos sobre pressupostos tedrico-metodolégicos gerais e avaliagdo da

- aprendizagem. O capitulo especifico da disciplina EF, intitulado Diretrizes

Curriculares para a EF no Ensino Fundamental e na EF Infantil na Rede Municipal de
Floriandpolis/SC, foi fruto de 4 anos de trabalho coletivo “(...) em que se buscou
| diagnosticar, refletir e produzir a EF da Rede Municipal de Ensino de Flonandpolis a

partir, com e para os sujeitos da agdo educativa (...)” (ibid.:395).

- Nesse documento os autores discorrem sobre a fundamentago tedrica norteadora
do trabalho que pretendeu ser coerente com as propostas encaminhadas pelas Diretrizes
da Rede, bem como, ser corente com as perspectivas tedrico-metodologicas das

tendéncias pedagdgicas pertencentes ao movimento “renovador” da EF escolar (Kunz,
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1994; Coletivo de Autores, 1992). Também citam os principios educacionais que
norteariam uma pratica pedagdgica erﬁ comum para os professores de EF da Rede
. Municipal: principio da totalidade, principib de continuidade e ruptura, principio da
criticidade, principio da co-gestdo, principio da ludicidade e principio da dialogicidade.

Alguns dos procedimentos sugeridos para o “como fazer” pedagogico

contemplam:

(...) o planejamento participativo das atividades, a ressignificagdo dos
conteudos a partir de novas compreensdes construidas dialogicamente,
aulas desenvolvidas através do processo de co-gestido, tomando o ensino
aberto a experiéncias motoras. e reflexdes sobre tais vivéncias, o
desenvolvimento de um carater ludico e criativo (negando as influéncias
de modelos), a busca de autonomia e solidariedade nas aq:oes dos alunos,
entre outros. (Proposta Curricular, 1996:70)

- Ao discutirem sobre a EF infantil, salientam a importincia do entendimento do

grupo ao'_ qual a crianga pertence na Instituigio de Educag@io Infantil, pois este

caracterizara sua interagcdo social num coletivo. A énfase € direcionada ao grupo

“quando discutem sobre a individualidade da crianga no coletivo: ‘;(...) 0 que se propde é

um trabatho propriamente voltado para as “trocas” entre essas individualidades, onde as

interagdes sociais promovam, nas criangas, leituras de suas proprias vontades e de seus

proprios limites individuais naquela convivéncia coletiva”. Propdem que essas trocas
sejam pautadas por pfincipios dé solidariedade e cooperagdo e sejam norteadas por
conteudos € metodologias que considerem a “(...) bagagem sdcio-cultural de valores, de
regras, de hnguagens etc e que seja mtegrante de um processo de convivéncia”
(Ibld :78).

Com o fim da gestdo da Frente Popular e com a troca de governo municipal, -

referendado num projeto politico-educacional diferente do que estava em andamento, o
referido documento, juntamente com toda a orientagdo para a sua efetivagdo, foi
literalmente “engavetado”.‘ Assim, os componentes do Grupo de Estudos Ampliados

‘voltaram para o espago escolar, atuando novamente como professores de EF.

3.3. Procedimentos para a escolha dos sujeitos de pesquisa e coleta dos dados

Para esta pesquisa foram utilizados fundamentalmente trés tipos de fontes,

segundo a caracterizagdo de Luna (1998): relatos verbais diretos, obtidos através de
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entrevistas semi-estruturadas com o Coordenador da Divisdo de EF durante a Gestdo da
Frente Popular, com duas professoras indicadas por este, quatro entrevistas com a
professora escolhida como sujeito da pesquisa, realizadas antes, no decorrer e apos a
realizacio da atividade, uma entrevista com a professora regente da turma® e ﬁma
entrevista com uma moradora do local; documentos: produgédo tedrica do/sobre 0 GEA
e consulta junto ao fichario dos alunos; e observagdo direta, via filmagem e diario de
campo sobre a atividade proposta pela professora e realizada pelos alunos: a
elaboragdo, apresentagdo, execugdo e avaliagdo de um jogo a ser realizado em
pequenos grupos. '

Os relatos verbais dirétos e os documentos foram utilizados como recursos
auxiliares na defini¢do do sujeito da pesquisa, na contextualizagdo sobre a produgdo do

GEA e sua influéncia no direcionamento do trabalho pedagégico da professora, bem

- como para a caracterizagdo e contextualizagdo da turma. Estes dados se caracterizaram

como o cenario para a pega pnnc1pal a execucdo da at1v1dade analisada, a qual foi foco

de observaq:ao d1reta por meio da videografia - gravagdo em videotape.

Para eleger o sujeito da pesqulsa, foi entrevistado o Coordenador da Divisdo da
EF durante a gestao da Frente Popular (ver roteiro no anexo I) com o Ob_] etivo de que.
este apontasse dados histdricos sobre o GEA, indicasse documentos escritos e
produg¢des do/sobre o GEA, o nome dos participantes‘ que atuaram na equipe central do
GEA e que voltaram a atuar como professores de EF de I grau em escolas da rede e,
mais especificamente, qﬁais destes trabalhavam metodologicamehteb coﬁ pequenos

grupos nas aulas de EF.

Dentre os indiéados pelo coordenador e dos nomes que constavam no Documento
de Reorganizagdo Curricular, foram selecionadas apenas duas professoras que, no
periodo, atuavam no Ensino Fundamental. Essas_v foram entrevistadas separadamente
(ver anexo II) com o objetivo de buscar mais informagdes sobre o GEA, as diretrizes
metodoldgicas do trabalho pedagogico de cada professora e como metodologicamente

organizavam as atividades em pequenos grupos.

¢ A professora regente ¢ a responsavel pelos contendos “de sala”, ou seja, portugués, matematica, integragdo
social, ciéncias, religido e educagdo artistica. Conseqiientemente, em comparagio com a professora de EF ¢ a
pessoa que mantém um contato cotidiano maior com a turma.
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Dentre as duas entrevistadas, foi escolhida intencionalmente a professora que

mais demonstrou voltar-se a organizagdo das atividades em pequenos grupos, estar

atenta as significagdes produzidas/veiculadas em aula e que, depois de estar o par da
. intengdo da pesquisadora, demonstrou interesse e permitiu que sua aula fosse registrada

sistematicamente.

Dessa forma, a professora selecionada atuou como coordenadora de area da EF

durante a Gestdo da Frente Popular, participou do GEA e agora atua como professora

de I grau na Rede Municipal de Ensino de Florianépolis. Considerando a trajetéria
dessa profissional, onde a busca da qualificagdo de sua pratica pedagdgica parece ser
uma constante, pressupde-se uma certa preocupagdo na qualidade do seu fazer
pedagogico.

Para a escolha dos alunos a serem inveétigados, priorizou-se turmas de 3* e 4%
séries em que a professoré estivesse atuando por apresentarem um nivel mais elaborado
de atividades em comparagdo com as outras turmas das séries iniciais. O critério para
defini¢do da turma acabou sendo o horario compativel com o da pesquisadora que,
naquela época, lecionava no periodo vespertino. Assim, a turma escolhida foi uma 42
série da Escola Municipal Paschoal Apéstolo, localizada na localidade do Rio

Vermelho - Florianépolis, SC.

Selecionadas a professora e a turma, o proximo passo constituiu-se em propor a °

ela que encaminhasse uma atividade com _c_énteﬁdo a seu critério, sendo que devena ser
organizada/realizada priontariamente na forma metodolégica de pequenos grupos. Tal
atividade foi filmada em seu inicio, _deéenVOlvimento; até o final, sendo considerada
“como finalizada a partir do momento em que a professora comegou a avaliar o trabalho

desenvolvido e encaminhar a execugdo da proxima atividade.

. Devﬁdo a greve que ocorreu na UFSC no ano de 1998, o II semestre letivo
somente foi concluido no final do més de margo de 1999. Como o projeto deveria
passar pela qualificagdo na Disciplina “Seminario e pratica de pesquisa em Psicologia e
sociedade” antes de ser iniciada a coleta dos dados proprianiente dita - a filmagem da
atividade -, ndo fo1 possivel realizar alguns procedimentos que haviam sido previsios

no projeto para sua fase anterior a filmagem pois, logo apds a qualificagdo, a professora
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iniciara o trabalho com a turma onde foram coletados os dados.

Tais procedimentos consistiam na aproximagéo prévia junto a turma selecionada
objetivando um contato com a pesquisadora € com a cimera filmadora, e também, na
coleta de elementos que contribuiriam para uma caracterizagdo prévia da turma e uma

contextualiza¢do do local, o que foi feito no decorrer das filmagens.

Para obtér informacdes a respeito da turma, realizou-se um levantamento do
namero de alunos porvsexo, idade, repeténcia, transferéncias e sua procedéncia em
consultas ao fichario dos alunos, cedido pela secretaria da escola. Para maiores
informagdes sobre as parcerias e as redes vinculares ali estabelecidas, foram realizadas

entrevistas com a professora, sujeito da pesquisa, € com a professora regente da turma.

Junto & professora de EF foram realizadas entrevistas semi-estruturadas num

momento anterior a realizagdo da atividade a fim de registrar previamente suas
intengdes e objetivos referentes 4 atividade proposta, assim como verificar de que

forma esta yisualizava os vinculos existentes entre os alunos da turma (ver anexo III).

- No decorrer da atividade foi realizada mais uma entrevista visando aprofundar
como havia sido o processo de organizagdo dos grupos, como a professora via seus

alunos e como observava as relagdes entre os mesmos.

Posteriormente a realizagdo da atividade, também ocorreu uma entrevista .

" objetivando colher informagdes referentes a avaliagdo da professora sobre a atividade

desenvolvida e a efetivagdo de seus objetivos, bem como seus desdobramentos no que -

se refere as relagdes estabelecidas entre os alunos (ver anexo IV). v

Para a caracterizagdo do contexto no qual os alunos estavam inseridos - a

localidade do Rio Vermelho -, além da consulta bibliografica a livros e dissertagdes que

tratassem direta ou indiretamente da comunidade, também fo1 realizada uma entrevista -

com uma moradora local. Estes dados serdo descritos a seguir, no capitulo referente a

contextualiza¢do da pesquisa.

Para a coleta de dados referente a atividade utilizou-se a videografia. Para garantir
a qualidade das filmagens, foi contratado um cinegrafista do Laboratorio de novas

tecnologias — CED (LANTEC) que filmou as aulas com uma camera filmadora
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Panasonic AG 456. Ao todo, o periodo de filmagens das aulas foi de 28/04/99 a
30/06/99, onde foram registradas 13 aulas com aproximadamente 45 minutos cada,
perfazendo um total de 10h15 minutos de aula.

Nesse periodo de dois meses onde mantive contato com a turma, foi possivel
verificar que os alunos ndo tiveram 10 das 23 aulas de EF previstas. Este fato decorreu
deudo s disnraa donalmenRer e d5ima s PRRfEROra RO ISR, $aRrReA 28
" de um caso de meningite registrado na escola; comemorag¢do do dia das mades, etc.

Essas interrupg¢des fizeram com que, ndo raro, ao chegar na escola com todo o

~ equipamento para as filmagens, deparava-me com a suspensdo da aula que pretendia

registrar. Assim, o periodo das filmagens relativo a atividade, que inicialmente havia .

sido previsto para ser de um meés, estendeu-se por trés meses.

Além da filmagem, as aulas também foram gravadas com um gravador Gradiente
para fita cassete emprestado pelo Laboratorio de educagdo e saude popular (LAESP), o

que foi de grande contribui¢do no momento da descrigdo das falas nos episddios.

.3.4. Anilise dos dados: os caminhos percorridos

Depois de coletado o material em video, onde procurei resgatar as agdes .

comunicativas € gestuals no processo ensino-aprendizagem, realizar uma “analise

microgenética”, a qual objetivei examinar em detalhes “(...) mudangas relativamente

sutis nas relag3es entre seus agentes e suas agbes” (Meira, 1994). Este exame pautou-se

sobretudo no “olhar” sobre os discursos, formas de organizagdo da atividade e

participacgdo dos alunos frente a estas.

Esta forma de analise sustenta-se nas proposi¢des de Vygotski (1995) e vem
sendo utilizada sobretudo nos estudos de Pino (1996), Gdes (1993, 1997), Smolka

(1991) e Meira (1994). Segundo Meira, a analise microgenética guia-se

fundamentalmente por dois principios basicos: “(...) primeiro, a analise de processos

(...) é sempre mais informativa que a descri¢do de produtos (...) e segundo, a analise
deve inspecionar agdes detalhadamente, sem perder de vista 0 significado da atividade

em que tais agdes se inserem.” (Meira, 199_4:61).
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Considerando o método proposto pelos autores, apds as filmagens; os videos
foram assistidos por completo e sem interrupgdes tantas vezes quanto possivel. Apds
isto, foram realizadas anotagdes preliminares e sintéticas de cada cinco minutos do

decorrer da atividade.

Isso feito, foi produzido um indice de eventos significativos. Estes eventos foram
considerados como significativos para a pesciuisédora na medida em que comportavam
elementos que possibﬂiiavam entrar em contato com o objeto de investigagdo. Através
desse indice é que foram identificados os episoédios relacionados ao problema de

| pesquisa.

Inicialmente, a atividade foi desmembrada por temas: elaboragdo, apresentagéo,
execucdo e avaliacio de um jogo, sendo escolhido um episédio para cada um dos temas

que representasse significativamente o todo da atividade.

Depois de escolhidos, foram transcritos os quatro episddios selecionados com o
maior numero possivel de detalhes dos enunciados, dos movimentos e expressdes
gestuais dos sujeitos em relagdo. Estes episddios foram constituidos por turnos

(Smolka, 1991) resultantes dos enunciados dos sﬁj eitos nas relagdes ‘dialégicas.

- Os episddios selecionados foram assistidos repetidamente e, posteriormente,
analisados, a fim de gerar interpreta¢des plausiveis dos microprocessos envolvidos na

atividade.

Vale lembrar que os episédios sdo um recorte do fluxo das interagdes num

contexto especifico; assim, ndo esgotam a complexidade dos processos de significago.

E tarefa_ das analises adentrar na complexidade dos dados empiricos junto com a

: Tpretaca ebrica ento_este _que, possibilita ¢ Sm '
RIRIsiaeas ds pers 1vam%eor1ca assulidd Tuma Qo rgensao S BB %4dA RS
real” (Cruz, 1995), na medida em que o episédio é considerado como um lugar de

construgdo de processos e de problematizagdes.
Partindo-se do pressuposto ja exposto na fundamentagdo teodrica, de que “os
sujeitos se apropriam da significagdo da atividade e ndo da atividade em si”, sendo que,

essa “significagdo emerge nas praticas sociais”, delimitou-se como unidade de analise
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deste estudo, as significagBes veiculadas/produzidas na execugdo de uma atividade em
pequenos grupos. |

Assim, os indicativos de analise foram:
* As falas e expressdes gestuais dos sujeitos em relagdo, analisadas no

processo/produto da atividade.

* ~ Momentos em que ocorreram intervengdes da professora, considerando: de que
forma organizou os grupos;, como conduziu a atividade e mediou as relagdes

aluno/aluno, alunos/atividade proposta.

*  De que forma os alunos responderam a essas intervengdes.
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4. O contexto da pesquisa

Na Ilha de Santa Catarina, com seus 410 Km? de superficie, é oﬁde se localiza
Flon'anébolis,’ capital do estado de Santa Catarina. O municipio abrange toda a ilha e
mais uma area de 41 km? do continente. Por contar com uma orla maritima de 172 Km,
distribuida nas suas 44 praias, a chamada “Tlha da Magia” tem no turismo uma grande

fonte de renda.

' Segundo dados obtidos através de documento expedido pelo GAPLAN,’ as
: pnnmpaxs fontes da economia do municipio se focalizam nos setores terciario,
especialmente nas at1v1dades de comércio e prestagdo de servigos, e secundano através
da industria de-transformagdo® e das at1v1dades‘ ligadas ao turismo. Segundo esse
documento, ha o predominio do setor terciario, enquanto que no setor primario -

agropecuaria e pesca - ha apenas uma pequena participagdo.

O turismo tem destaque no documento por ser expressivo na geragdo de novas
atividades econémicas e, conseqiientemente, por propiciar alteragdes nas formas de
organizagdo social, pois ‘ '

(...) além de gerar divisas através de estabelecimentos como
hotéis, agéncias de viagens, restaurantes, bares, campings e
outros, também estimula a economia informal com aluguéis de
casas pelos proprios proprietarios, o surgimento de novos

vendedores ambulantes nas praias e a organizagdo de passeios de
barco pelos pescadores (GAPLAN 1998: 30)

Fazendo parte deste contexto, a comumdade pela qual nos interessamos e
desejamos conhecer, o distrito e antlga fregue51a de Sao Jodo do Rio Vermelho, situa- |
se na parte nordeste da ITha de Santa Catarina, sendo “(...) limitado a leste pelo oceano,
a norte pelos morros bque separam o distrito de Ingleses, a oeste por uma cadeia de
morros que separam dos distritos de Cachoeira do Bom Jesus e de Ratones, e a sul pela

Lagoa da Cdnceig:éo.” (Lupi e Lupy, s.d.:14).

A origem do nome vem de um rio chamado Rio Vermelho, o qual recebe tal

denominagéo pela.coloragﬁo que adquire principalmente em dias de chuva, em fungéo

? Gabinete de Planejamento de Floriandpolis.
® Industria que transforma a matéria prima em produtos.



do composto de 6xido de ferro encontrado em suas margens. (Ferreira, 1995).
O distrito de S&o Jodo do Rio Vermelho

(...) originou-se a partir da Resolugdo Régia de 11/08/1831. Sua area é de
31,68 Km? fazem parte dele as seguintes localidades: Mogambique,
Parque Florestal ¢ a propria Sede Distrital que é Sdo Jodo do Rio
Vermelho. (IPUF, 1998:11)

Embora tenha a possibilidade de ser considerado como um bairro turistico, em
fun¢do de seus atrativos naturais - proximidade da praia, dunas, morro, lagoa e parque
florestal - caracteriza-se, sobretudo, como um bairro residencial em franco processo de

crescimento.

4.1. Um pouco da histéria do Rio Vermelho: dos primeiros habitantes i
populagio atual

Com relagdo a populagdo local, inicialmente a regido do Rio Vermelho, como
toda a Ilha, foi povoada pelos indios de lingua Tupi-Guarani, os Pattos ou Carijés,
conforme constaram as escavagdes arqueolégicas realizadas por Jodo Alfredo Horn na

regido, feitas com o auxilio de moradores locais. (Lupi e Lupi, s.d.).

~Coletores: € -agricultores ‘de subsisténcia (plantavam milho e mandioca e
conheciam a fauna e flora do local), os primeiros moradores também confeccionavam
artefatos em ceramica. O contato com este conhecimento foi fundamental no periodo

‘inicial de adaptagdo dos colonos agorianos que para ca vieram, pois a configuragfo

geografica e climatica da ITha era diferente daquela da qual vinham.

- Apods o peﬁ'ddo inicial da colonizagdo, que sera abordado a seguir, os indios, que
eram de indole tranqiila, continuaram habitando a regido por menos de duzentos anos
(Carneiro, 1987). Devido a escraviddo e contragdo de moléstias, decorrentes do contado

com 0 homem branco muitos morreram ou se deslocaram para regides do interior.

A imigragédo aqoriané na Ilha de Santa Catarina, que ocorreu 1o periodo entre
1748 e 1756, teve seu inicio oficial marcado pelb Edital de D. Jodo V de 31 de agosto
de 1746 (Piazza,' 1983). Pelo “Regimento” datado de 09 de agosto de 1747, o Rei da
instrugdes ao Brigadeiro José da Silva Paes, primeiro governante de SC, relativas as

facilidades, aos beneficios, incentivos sociais e financeiros para os casais que
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quisessem se estabelecer no Brasil. Estas diziam respeito a

(..) locagdo das povoa¢des onde seriam estabelecidos os “‘casais”
agorianos, o tratamento que lhes seria dado, tais como alojamento, ragdes
alimentares, ajuda de custo, animais, utensilios e ferramentas, que lhes
caberiam, as terras a que teriam direito, bem como a forma de
organizagdo das povoagdes, com o seu tragado urbano, a localizagdo de
suas igrejas e o socorro espiritual a lhes ser dado, bem como a
estruturacio das Companhias de Ordenangas, além de medidas fiscais.
(ibid.:144)

Cdnforme Piazza (1983), os colonizadores agorianos deixaram sua terra natal, o
Arquipélago dos Agores, devido. aos abalos sismicos e a superpopulagdo das ilhas.
Atravessarafn o oceano em frageis embarcagGes, com péssimas condigdes higiénicas,
escassez de alimentos e, conseqiientemente, 'manifestac;éo -de doengas contraidas a
bordo que, em muitos casos, levaram varios deles & morte antes de atingir a terra que
ndo conheciam. Ao chegarem aqui, defrontaram-se com uma série de dificuldades de
adaptagdo aé clima tropical, além de problemas referentes a instalagdo e concretizagdo

das promessas reais, apontadas acima.”

Segundo Oliveira (1992), a Provisdo Régia de 09 de agosto de 1747 determinava

as dimensées fisicas das propriedades, '’ destacando os dois pontos: diziam respelto a

d1v1$ao das terras, dimens3o e forma dos terrenos

'Um “quarto de légua em quadro”, corresponderia a 1650 metros “em
quadro”. Mas seriam 1650 m* ou seria um terreno quadrado com 1650
metros de testada e de fundos? Em qualquer das duas hipoteses, ficava
. evidente o direcionamento para a pequena propriedade, diferentemente da
maioria das demais situagdes do Brasil colonial, onde a base era a grande
propriedade.” (...) O segundo ponto ¢é a destinagdo de uma area para o
logradouro publico, ou seja, uma area coletiva e de uso comum. (ibid.:77)

Este segundo ponto citado na Provisdo Régia, determinava também a organizéc;éo

® A imigragdo agoriana foi dirigida a toda a regido sul do Brasil e ocupou éreas do litoral de Santa Catarina e
do Rio Grande do Sul, sobretudo por serem ponto de defesa portuguesa contra os espanhéis e também por
servirem como porto para os navios que se dirigiam ao Rio da Prata. O seu estabelecimento foi regulado, em
tese, através das instrugfes reais, chamadas Provisdes Régias. No entanto, a literatura em geral, indica que a
acomodagdo dos colonos nio ocorreu conforme as promessas da Coroa, delxando-os muitas vezes em
situagdes penosas.
' Para Piazza a Resolucao Régia ¢ de 07 de agosto de 1746 e estabelece “(...) que se dara a cada casal hum
quarto de légua em quadro, para principiar sua cultura sem que lhes levem direitos, nem saldrio algum por
esta sesmaria.” (1983:152).

" Assim, segundo Campos, 0 que mais interessava a Coroa “(...) era a formagdo de um colono-soldado, que
serviria tanto as necessidades das milicias (soldados) quantos ds necessidades de produgdo e abastecimento
de setores ndo produtivos (milicias, corpo administrativo, etc.) e do comércio, 0 que seria possivel sob uma
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espacial dos futuros povoados e fazia referéncia a obrigatoriedade da praga e da igreja.
“Além de mostrar a intenc¢do de determinar a configuragdo do povoado, o texto indica a
estreita rela§5.o que existia entre o poder do Estado (a Coroa) e da Igreja.” (ibid.:79).
Dessa forma, a autora faz referéncia ao lugar de destaque da Igreja (catolica) que era

reforcado pela situagdo de isolamento em que viviam as comunidades. '

A provisdo determinava ainda, segundo a autora, que as casas de moradia
deveriam ser distribuidas em tormo da praga. No caso do Rio Vermelho, as casas de

moradia acabaram situando-se nos terrenos de cultivo:

(.) em 1831, foi criado o distrito e a paroquia, onde nasce a
denominagio de Freguesia ou Sede para a area no entorno imediato a
Praga e a Igreja. Este fato, associado a implantagdo inicial dos terrenos
nas costas mais altas, originou a setorizagdo do Rio Vermelho em la em

~ cima, a parte norte; 14 em baixo, a parte sul e a Freguesia ou Sede, a parte
central. (Oliveira, 1992:88)

Segundo o determinado pela Provisdo Régia em relagdo & dimensdo na
distribuigdo das terras, os assentamentos agorianos ocorreram com base na estrutura
agraria de pequena propriedade familiar. Como a cultura do trigo utilizada na terra

natal ndo se adaptou as novas condi¢gdes climaticas, os colonos agorianos passaram a

cultivar produtos de subsisténcia como a mandioca, o milho, algodio, café e cana-de-

agucar. Dedicaram-se também a cultura da pesca artesanal (que dependia das épocas do

ano em que os cardumes apareciam), e a caga as baleias e a produgdo de oleo desse
- animal. '
Além da cultura alimenticia de subsisténcia,

O pequeno produtor desenvolvia ainda, em sua propriedade, importante
atividade de produgio manufatureira, como engenhos de agucar, de
farinha, alambiques, confecgio de roupas em teares proprios, produgio de

Pequena produgdo mercantil.” (1991:24)
% Tal organizagdo espacial deu-se no Rio Vermelho e sua influéncia ainda se faz presente, como descreve o
. estudo ‘de Lupi e Lupi realizado na década de oitenta: “Ultimamente instalaram-se em Rio Vermelho outras

igrejas havendo dois templos da Assembléia de Deus, com um pastor residente e outro na Lagoa; ¢ ha

reunides dos presbiterianos. Mas os moradores dizem que a reunido dos crentes € de pessoas que vieram de
fora (tém “alguns daqui”) e que ndo sfo muitos, querendo com isto dizer que estas agregagBes ndo estdo
dentro da tradi¢do do lugar, nem criaram acontecimentos que envolvam todo o povoado, como as festas
catdlicas.” (s.d..:65). Estas, segundo o calenddrio da Igreja sdo: a do Divino Espirito Santo, a Pdscoa, o Natal
¢ as festas de junho, sobretudo a de S0 Jodo Batista, padroeiro do Rio Vermelho. Em entrevista com uma
moradora local, esta reforga tal afirmacio ao relatar que “(...) as festas que rolam, giram em torno da Igreja,
ndo tem outro ponto de encontro no Rio Verrnelho. O ponto de encontro é a Igreja.” (Moradora local,
03/08/99) '
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méveis, lougas de barro, ferramentas e utensilios caseiros, etc., o que
reduzia substancialmente a relagdo de consumo do campo para com a
cidade. (Campos, 1991:26)

Esta forma de organizagdo em pequenas propriedades, em que se cultivava e fazia
“um pouco de tudo”, teve como consegiiéncia a formagdo de um pequeno produtor
independente e dono de seus meios de produgéo, o que garantia, mesmo que de forma

precaria, a sua auto-suficiéncia.

No entanto, acerca do trabalho produtivo dos colonizadores e seus descendentes,

Lupi e Lupi (5.d.) constataram:

Se os agorianos nio se desenvolveram mais néo foi por falta de iniciativa,
mas porque os governos lhes proibiam tudo, desde o corte da madeira a
tecelagem e s exportagdes, visto que O sucesso que comegavam a ter
punha em perigo outros monopolios ¢ interesses; e para agravar a vida,
aquilo que o governo nio proibia o clima e as terras ndo deixavam, como
foi o caso do plantio do trigo, base de sua alimentagdo nos Agores. Mas
quando, vencendo todas as dificuldades, conseguiam exportar os produtos
da agricultura, o governo impunha pregos ridiculos, os intermediarios
. roubavam, os oficiais da alfdindega confiscavam. (ibid.:23) ‘

~ Mesmo nesse contexto adverso, a comunidade do Rio Vermelho desenvolveu-se e

destacou-se pelo cultivo de mandioca e amendoim (Varzea, 1985). Através deste

cultivo, “(...) fol um nucleo agricola bastante expressivo, onde foram combinadas a
agﬁcﬁltura e a pesca artesanal, sendo a prodﬁg:ﬁo intercambiada comercialmente com as
localidades de Canasvieir’aé e Ingleses, principalmente.” (IPUF, 1993 apud Ferreira,
£1995:10). | o |

Dessa forma, o plantio da mandioca e a conseqiiente produgio da farinha
transformou-se na atividade principal do Rio Vermelho, fazerido dessa regido uma das
‘maiores concentragdes de engenhos da Ilha. Além disso, os moradores prbduziam aindé

uma série de outros produtos, como se pode ver, “Atualmente, por relatos dos

‘moradores mais antigos, ou por ainda existir como tradi¢do, sabe-se também sobre uma

variada produgdo caseira e de subsisténcia, como o café sombreado, cana, rendas, -

sabdo, etc.” (Oliveira, 1992:84).

- O comércio usual entre as freguesias, no inicio do século, era feito a base do
sistema de troca, o dinheiro em moeda pouco circulava. De acordo com Lupi e Lupi

(s.d.), somente por volta da década de 50 é que a moeda comegou a ser efetivamente
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utilizada nas trocas comerciais do povoado do Rio Vermelho. Até entdo, o dinheiro s6

era usado para transagdes mais importantes (terras, casas) e para as compras na cidade. -

A autonomia na pequena produgdo e o isolamento fisico do Rio Vermetho®
configurado pela dificuldade de acesso por sua peculiariciade paisagistica, determinou o
desenvolvimento relativamente independente da regido € um crescimento interno Ientd,
até a década de 60 desse século “(...) acompanhando, de longe, o desenvolvimento da

Vila que também evoluia devagar.” (Oliveira, 1992:70).

Dessa forma, as caracteristicas pitorescas da cultura agoriana, adaptadas as novas
condi¢gdes de vida, permaneceram por mais tempo vivas no Rio Vermelho se
comparadas com outras regides da Ilha de Santa Catarina. Lupi e Lupi (s.d.) ao
peSquisarem a regido no inicio da década de 80, descreveram a presenga de

remanescentes culturals dos umgrantes ag:orlanos em seus descendentes.

Estes diziam respelto sobretudo ao modo de vida de uma comumdade onde as
pessoas se conheciam e se ajudavam mutuamente, como na farinhada ou no arrastdo da
tainha. Também caracterizado pela presenga de algumas pequenas piantagées, ou da
* circulagdo, no final da tarde, das vacas saindo das pastagens e indo em dire'g:éo aos
currats, e até do proprio carro de boi.

O apelo as benzedeiras para'éspantar as &6en9a§, o niaﬁ-o]hado e as feiticeiras era
uma constante nas entrevistas reaiizadas pelos pesquisadores, bem como, a valoriza¢do

de uma boa conversa regada ao sotaque agoriano. Este caracteriza-se pela fala num tom

agudo e de velocidade rapida, gerando assim, “(...) um cantado proprio de certas

pessoas, em que na penultima silaba da frase o tom se eleva, para cair de novo na

{ltima silaba, mas um pouco ac1ma do tom médio da frase.” (Lupi e Lupi, s5.d.:82).

Os autores citam ainda algumas formas culturaJs relatadas como ndo mais
presentes na comunidade: os bailes nos clubes em que se reuniam também pessoas das
oomunidédes vizinhas;, as dangas, como o pau-de-fita, boi-de-mamao, chamarrita,
rato_eira, gazoza, q}ladrilha; e ainda, o habito dos pares dizerem versos uns aos outros

(palco' das flores). Citam também o camnaval como uma importante manifestagdo

'* Segundo Ferreira (1995:16), a comunidade do Rio Vermelho mantinha “(.. ) contato com a vila central
apenas para a comercializagdo da farinha, do lelte ou pelas festas religiosas.”
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cultural em que toda a comunidade “brincava” de jogar agua e polvilho uns nos outros,

alguns estando mascarados.

O que sobreviveu dessas manifestagdes culturais, segundo moradora local, foi o
boi-de-mamdo, realizado por criangas da comunidade, € o carnaval, quando as criangas

saem mascaradas a noite andando em bando e assustando as pessoas.

As atividades de cultivo iniciadas com a colonizagdo perderam a importancia e
foram lentamente abandonadas devido a varios fatores, como a decadéncia da
agricultura nos anos 30 decorrente do esgotamento dos solos e dos baixos pregos
oferecidos na cidade, e também pelo fato de a qualidade da farinha ir perdendo

' competltlwdade com outros centros produtores

Juntam-se a isto o surgimento de outras possibilidades econdmicas, como a pe'sca
embarcada em outras regloes como em Santos-SP e em Rio Grande-RS, e a

possibilidade de empregos assalariados permanentes ou ocasionais no centro urbano de

Flonanépolis. “Este processo aJudou a estabilizar a economia das familias que ja

estavam um tanto empobrecidas e ocasionou o abandono das antigas atividades e

tradi¢Ges da comunidade.” (Ferreira, 1995:16).

" Tais mudangas no Rio Vermelho ocorreram de forma muito mais lenta do que em

outras freguesias da Ilha de Santa Catarina em fungéo da dificuldade de acesso. Em

1939 o IBGE registrou a existéncia de trés caminhos por terra que ligavam o Rio
Vermelho as comunidades proximas e & Vila. '

Um primeiro £1ue levava 20s Ingleses e Capivari, na continuagdo do

caminho principal; um segundo que ligava com a Vargem Grande,

através dos morros, € um terceiro que seguia pela beira da praia, para o
sul, alcanqando a Barra da Lagoa. (Oliveira, 1992:92)

‘Segundo a autora, somente com a implantaggio da Estag:éo Florestal fo1 aberta, em

1965, uma “picada” atravessando o parque e ligando o Rio Vermelho a Barra da Lagoa.

A dificuldade de acesso foi definitivamente superada em 1985, quando se iniciou
o asfaltamento da Rodovia Jodo Gualberto Soares. Seu principal objetivo foi
possibilitar o acesso a costa leste da Ilha, ligando o sul e o norte da Ilha sem passar pelo

centro urbano.
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Com a conclusdo do asfalto da rodovia Jodo Gualberto Soares, em 1991,
a area comeca a chamar mais atengdo, pois a rodovia SC 406 tomou-se
mais uma op¢do de acesso para os Balnedrios da Costa norte.
Consegiientemente, a localidade revelou-se, praticamente, como o unico
bairro que possui varios atrativos turisticos concentrados numa mesma
localidade: praia, dunas, morro, lagoa e parque florestal. (Ferreira,
1995:10) |
Essas mudancas vém ao encontro de outras, iniciadas a partir da década de 60 e
70 desse século, que transformam a configuragdo econdmica e politica da Ilha de Santa
Catarina: a conclusdo da BR 101, que integrou Florianopolis & rede urbana da regido
sul; a implantagdo da Universidade Federal de Santa Catarina e do aeroporto, a vinda
da sede da Eletrosul (Centrais Elétricas do Sul Brasileiro), entre outras empresas
estatais e federais. Conseqiientemente, ampliaram-se os cargos publicos administrativos
e houve um incremento no comércio e na prestagdo de servigos, o que trouxe a Ilha
“(...)um novo ritmo de cotidiano e crescimento, alterando substancialmente seu espago,
assimilando social e fisicamente a maioria das localidades que se mantinham isoladas.”

(Oliveira, 1992:71).

A autora descreve que este processo foir marcado, sobretudo, por trés

caracteristi cas

A primeira é o interesse turistico-balnedrio nas localidades costeiras,
consagrado no inicio dos anos 80, gerando grande crescimento da
densidade construida e da densidade populacional sazonal que, em geral,
dobra a populagdo no periodo do verao.

A segunda € a partmpac;ao destas populagoes no sistema produtivo
urbano, levando ao continuo abandono das atividades agricolas e

pesqueiras e ao ingresso em empregos assalariados nas institui¢3es -
publicas e privadas.

A terceira é que, com a ampliagdo das atividades urbanas da cidade-
capital, houve um incremento populacional pela imigragdo interna do
estado e de estados vizinhos. Estes novos contingentes populacionais sdo
atraidos por modos alternativos de morar, por algumas localidades, mais
distantes do centro. (ibid..72)

As duas ultlmas caracteristicas sio consideradas como transformadoras destas
localidades em bairros urbanos, “(..) seja pela populagdo ja existente e seus
descendentes, chamados “nativos”, seja pela populagdo oriunda do crescimento urbano,

principalmente “o pessoal de fora.” (ibid.:72).
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O Rio Vermelho € considerado uma dessas localidades, numa regido interiorizada

que até meados da década de 80, praticamente, ndo interagia com o espago balneério,*

(...) de forma que eram poucas e lentas as transformagdes espaciais, tanto
no nivel macro do assentamento, como a nivel micro dos seus espagos
abertos comuns, das edificagdes, ou do parcelamento. (ibid.:74)

Em decorréncia disso, a tranéformagéo espacial do Rio Vermelho é considerada

“além e conjuntamenie” ao desenvolvimento turistico da Ilha, pela transformagdo da

comunidade em bairro de moradia permanente. De qualquer forma, tomou-se um bairro

residencial que cresceu em razdo do desenvolvimento interno de sua populagdo local e

pela expansdo da cidade.

- Sendo uma das ualtimas comunidades préximas do mar a receber asfalto na
circulagdo principal, o Rio Vermelho, que senipre foi considerado uma comunidade
tradicionalmente fechada, constituiu “(...) praticamente, a ultima fronteira da expansio
urbana de Florianéiaolis, apesar de na ultima década notar-se um ﬁrocesso dinimico de

urbaniza¢do, caracterizado ainda pela mercantilizagéo da terra.”'® (Ferreira, 1985:3).

Sobretudo a partir da ultima década, o Rio Vermelho tem chamado a ateng¢do
pelos terrenos de baixo custo. Adquiridos por heranga, estes sdo vendidos através dos
“loteamentos”, Que consistem no parcelamento dos terrenos em lotes irregulares feitos

' pOr seus proprietarios.

Como 1inicialmente o par_celamento ¢ definido pelo namero de herdeiros da

familia, Campos (1991) discute sobre esta questao e indica que a origem da

colomzag:ao agoriana, pautada na pequena proprledade foi impedida de desenvolver-se
| devido ao seu sistema de sucessdo de terra, o que gerou estagnagéo e decadéncia de sua

economia. “Cada filho que casava e que constituia uma nova famihia, herdava parte da

' Os trés primeiros balne4rios - Coqueiros ¢ Balnesrio, no Continente, ¢ Canasvieiras, na Ilha -, surgiram nas
décadas de 40 e 50. Mas foram somente as mudangas econdmicas e politicas na década de 70, junto com as
mudangas espaciais (implantacdo da Beira Mar Norte, melhoria das estradas), que viabilizaram a
caracterizagdo da Ilha, no seu conjunto, como uma cidade balnedria no periodo de verdo. No entanto, para
Oliveira (1992), no caso do Rio Vermelho, estas transformagdes nem sempre estiveram llgadas dlretameme
a0 desenvolvimento turistico dessa regido.

15 Santos (1993) faz uma discusso interéssante sobre o processo de mercantilizagdo da terra na sociedade
capitalista. A seu ver, “A terra ¢ uma mercadoria incomum pois ndo se consome, nio se deteriora, que tende a
ter o prego constantemente elevado, proporcionando a oportunidade de acumular riquezas. E um bem da
natureza transformado em mercadoria”. Assim, “(...) a propriedade privada de parcelas do espago aparece
como titulo juridico que sacramenta o processo de apropriagdo que estd na base do sistema capitalista de
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terra. Apés algumas geragles, esse parcelé.mento indiscriminado do solo cultivavel
levou a um forte uso e a0 seu conseqiente desgaste, provocando queda nos
rendimentos”, o que levou os proprietarios a diferentes situagdes: “(...) mudarem-se
para outras regides; manterem a terra, mas assalariarem-se em outras atividades; ou

Simplesmente perderem totalmente a propriedade e seus meios de produgdo.”(ibid.:27).

E o que parece ter acontecido com oS pequenos produtores do Rio Vermelho:
estimulados pela valorizagdo repentina de suas terras e livres da fiscalizagdo dos érgdos
competentes, parcelaram seus terrenos improdutivos e incrementaram a renda
familiar.'®

O sucessivo parcelamento dos lotes na regido, que provavelmente seguiu
o modelo de repartigdo do Arquipélago de Agores, em faixas estreitas que
se prolongavam do povoado até morro acima, e¢ até os “comoros de
areia”, conformando uma malha tipo “espinha de peixe”, com terrenos
sem dimensio minima exigida fez surgir inumeras serviddes, estes
terrenos vem sendo vendidos e tomaram-se uma nova fonte de renda e
exploragio. (Ferreira, 1995:16)

A ocupagdo dos terrenos se deu ao longo da Rodovia Jodo Gualberto Soares, em

" compridas glebas retangulares que, em fungdo do sobreparcelamento, tornaram-se mais
estreitas com o passar dos anos e, conseqiientemente, diminuiram de tamanho e valor,
tornando-os mais acessiveis & sua comercializagdo.'”

Dados do IBGE expressam claramente o resultado desse processo de

comercializagdo de terras que propiciou um aumento consideravel da populagdo: esta

praticamente dobrou em uma década. A populaggo total do distrito de Sdo Jodo do Rio

Vefmelho, na década de 80, era de 1.223 moradores ¢ ja na década de 90, contava com

praticamente o dobro desse nﬁmeré, 2.386 habitantes.

Como resultado, a populagdo ¢ bastante diversificada; segundo moradora do

produgdo.” (ibid.:53) o
' O objetivo deste parcelamento, muitas vezes ndo diz respeito somente ao incremento da renda visando a

sobrevivéncia familiar, mas também reflete a busca do alcance de status social que decorre, muito

~ provavelmente, da assimilagdo de novos valores, antes ndo presentes nos seus modos de vida. Segundo
moradora local “(...) na nossa sociedade, a cultura nativa foi comprada por esse modelo de desenvolvimento
que toda a sociedade vive, que o que ¢ bom ¢ o asfalto, um monte de carro, isto que € progresso (...) muitos
nativos vendem o terreno e compram um carro zero, isto € bem comum”. (Moradora local, 03/08/99)

17 «Até 1991, estes parcelamentos eram feitos clandestinamente em fungdo de uma série de fatores como a
legislacdo vigente que define a drea como de Exploragdo Rural ou mesmo do custo de um investimento legal
- padrdes dimensionais exigidos, infraestrutura basica, etc.”(Oliveria, 1992:75). '



local, no Rio Vermelho ha uma concentragdo de artistas, “Muita gente mora e produz

as coisas la. Agora, tem muita gente que trabalha aqui também como a gente, mora la

[no Rio Vermelho] e trabalha aqui [na regifio central de Florian6polis]. Ai os nativos .

ndo, muitos nativos pescam, a pesca eles fazem muito, vdo para o mar pescar,

agricultura tem pouco.” (Moradora local, 03/08/99). Para a entrevistada, além da pesca,

os “nativos” trabalham fazendo servigos de biscate como pequenas construgdes,

jardinagem, limpeza de residéncias, lavam roupa, etc.

A economia da regido gira em torno do comércio local, mini-mercados, lojas de
material de construgdo, lanchonetes. Segundo a moradora local, “(...) tém trocentas

casas que os caras reformaram e fizeram loja na frente. As pessoas que tém casa na

estrada geral est3o fazendo isto. Esse ano mesmo, teve umas dez lojas de roupas que

eles abriram. Cabeleireiro, eu nunca vi tanto cabeleireiro junto como no Rio

Vermelho.” (Moradora local, 03/08/99).

O turismo na regido ndo ¢ muito .expressiv_o, sendo representado por algilhs
Hotéis Fazenda (Pousada do Rio Vermelho, Hotel Fazenda Engenho Velho e Hotel
Fazenda Rio Vermelho); e pelo camping do parque florestal e dos escoteiros, estes

Gltimos fregiientados sobretudo no verdo.

4.2. A escola e seus sujeitos

Como vimos no capitulo anterior, os imigrantes agorianos e seus descendentes
viviam, até ha pouco tempo, numa forma de organizagdo social mais familiar, onde o
saber/fazer cotidiano valorizado advinha da tradi¢do repassada de “mée pra filha”/ “pai
pra filho”.'® Aos poucos, pbrém, a urbanizag3o foi se estendendo até sﬁa localidade, ou
dela eles foram se aproximando em busca de trabalho formal e assalariado visando

garantir sua subsisténcia, ou mesmo para adquirir novos bens € servigos.

Se antes o conhecimento necessario para o trabalho era aprendido no contexto

"®Franklin Caescaes, citado por Lupi € Lupi, descreve os conhecimentos que eram necessarios para uma moga
poder noivar: “(...) chumbar e torrar café, descarogar, bater, fiar e tingir o0 algod3o, tecer roupas no tear, fazer

a costura da casa, lavar a roupa e fazer barela, fazer sabdo, escamar e escaldar o peixe (...)” (Lupi e Lupi, -

5.d.:43). Do rapaz, esperava-se que ele soubesse: “Cevar mandioca, prensar massa de mandioca, trabathar
com carro de boi ¢ com carroga, fraquejar madeira para a construcio da casa, tratar de animais (...)”
(ibid.:44). Além dessas atividades, faziam-se necessarios conhecer o plantio de varios tipos de cultivo, como
o da mandioca, milho, cana, arroz, etc; e ter habilidades como carpinteiro e construtor.

39



familiar, pois a educagdo dava-se no fazer cotidiano e informalmente, surge entdo a
necessidade de se preparar sistematicamente para o mundo do trabalho. Este passou a

ser mediado, sobretudo, pela instituigéo escolar.

Estudos de Lago (1996) sobre os modos de vida de trés geragdes da populagdo do

mterior da ilha mostram que,

Nas representa¢des dos sujeitos pertencentes as populagdes jovens da
ilha, aparece muito claramente a necessidade de estudar para ingressar no
mercado de trabalho urbanizado. Nio se cogita permanecer apenas na
atividade tradicional. (ibid: 251) .

- Em seus escritos Lupi e Lupi (5.d.) relatam a existéncia de uma escola no Rio
Vermelho ja ha um certo tempo.”® As criang:as a freqientavam até o momento em que
os pais precisassem delas para os servigos da casa, lavoura ou pesca, tempo este que
poderia ser de alguns meses ou varios anos. “Assim, os que ficavam na escola poucos
meses, para poderem ajudar os pais, logo esqueciam o que tinham aprendido, de tal

modo que alguns de mais idade ndio sabem ler e hoje lamentam essa falta.” (ibid.: 80).

Ainda em Lupi e Lupi, vimos que até 1956 a escola era mantida pelo Estado e, a

partir desse ano, fol municipalizada e passou a chamar-se Escola Basica Municipal
Antonio Paschoal Apédstolo. Localizando-se na regido central do Rio Vermelho, sua

220

estrutura fisica conﬁgura-se numa area construida de 1.726 m* ?° e, conjuntamente com

» 2! abrange uma area de 3.882,9 m? (ver

o espag:o da quadra de esportes e campmho
anexo V). A escola atende ao ensino fundamental, de 1° a 8" série e possui, a0 todo, 12
turmas do ensino fundamental (1a a4” série) e 12 turmas no ensino medlo (5a a 8% série),

distribuidas nos periodos matutino e vespertmo

Neste ano (1999), a escola atende a 715 alunos, a maioria residentes na propria
comunidade e, segundo informagdes da secretaria da escola apenas 5 alunos residem na

regido vizinha, chamada de Sitio do Capivari.

- ° Nio se tem registros exatos sobre o ano de fundagio da escola. Ao ser consultada sobre este assunto, a
secretaria da escola nos forneceu, pautada na informagio do indice do IBGE, como datada no dia 05/10/71.

20 Egse total de 4rea construida conta com 12 salas de aula e demais salas individuais onde se distribuiram a
diregdo, secretaria, sala do professores € sala da equipe pedagdgica, laboratério de ciéncias, sala de video,
biblioteca, sala do material de Educacdo Fisica, cozinha, barzinho, vestiario. _

" 2 O “campinho” é um espago localizado no final do terreno da escola e ao lado do vestiario, perto da quadra.
O seu centro ¢ de chio/areia batido e as suas laterais t€m grama, sendo assim, ¢ utilizado pelas criangas para
brincarem no recreio e também para a aulas de Educagdo Fisica, pois por falta de espago disponivel, as
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Para as aulas de Educacdo Fisica (EF), a escola conta com um patio externo, umé
quadra polivalente (em precarias condigdes: sem rede nas traves e sem as cestas de
basquete) e um campinho de “chdo batido”. Entre a quadra e o campinho, existe um
vestiario também em precarias condigdes, por este motivo esta desativado. A escola
possui uma sala de EF onde os materiais utilizados durante as aulas (rede de vdle,

bolas variadas, arcos, etc.) sdo guardados.

Atualmente seu corpo de funcionarios compreende 48 pessoas, dentre as quais 28
sdo professores e os demais respondem pelds servigos administrativos e técnicos
(direcio, orientagdo, secretaria, servigos de limpeza e manutengdo escolar, merendeiras,
vigias, etc). Dos professores que lecionam na escola, 16 sﬁo efetivos e 12 sdo
substitutos. Dentre os professores efetivos, sete sdo moradores do Rio Vermelho e os

demais sdo, assim como os substitutos, provenientes de outras localidades.

Sobre o nimero de professores efetivos e substitutos na escola do Rio Vermelho,
suas possiveis conseqiiéncias, € pertinente resgatar alguns dados levantados e
discutidos por Alves (1998) referentes a relég:z’io entre a forma de contratagdo docente e
o respectivo trabalho pedagégico. Seu estudo indica que quase 50% das contratagSes de
docenteé municipaié sdo de professores.‘ substitutos. Essa condigdo de trabalho €, na
maioria dos casos, adversa a uma boa qualidade de ensino devido 2 rotatividade de
escolas a que sfo submetidos anualmente esses profissionais, gerando assim,
fragmenta¢do do trabalho docente e a conseqﬁenté acentuacdo do fracasso escolar. A

argumentacdo da autora € de que,

A rotatividade contribui ndo sé para a a-historicidade da institui¢do
escolar como para a constitui¢do do profissional-professor como sujeito,
pois este fica impossibilitado de criar vinculos com a comunidade, com a
escola, com os discentes e seus colegas. Ha uma a-historiciza¢do também
de sua prépria agdo pedagdgica, pois acentua a descontinuidade do
processo educativo. Ha ainda o agravante no que se refere aos substitutos
entrevistados, que a maioria sdo “rotativos” e “itinerantes”, uma vez que
sdo obrigados a trabalhar em mais de uma instituicdo”. (ibid.:132)

- Quanto a questdo do local de moradia, os dados da escola também s3o
expressivos, na medida em que todos os professores substitutos sio advindos de outras

regides. As condi¢des de trabalho decorrentes dos baixos salarios e da instabilidade

professoras alternam suas aulas nesse espago ¢ na quadra esportiva.
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desses profissionais, como vimos, pode vir a influenciar na qualidade do trabalho
pedagogico, pdis necessitam trabalhar em duas escolas. A disténcia do Rio Vermelho
de outras localidades, as poucas opgdes de horario e percurso do dnibus, e o tempo
despendido na locomogéo, fazem com que muitas vezes alguns professores sacrifiquem
sua hora do almogo para chegar no horario. Ou, como no caso de uma professora que
morava na Armag:ﬁo (praia do sul da ilha) e relatou chegar em casa, muitas vezes, as
20h00 - 21h00 por ndo ter uma linha de 6nibus que ligue as praias do norte e do sul da
Iha, tendo assim de ir até o terminal urbano no centro de Florianopolis e de 1a pegar o

Oonibus até a Armagao.

4.2.1. A professora ,
Dos 28 professores da escola, cinco lecionam EF, sendo apenas dois efetivos.

Dentre esses cinco, quatro professores sdo do sexo feminino e um € do sexo masculino,

sendo que este ultimo é um dos efetivos na escola e o tinico a residir na propria
localidade do Rio Vermelho. Esses professores alternam-se nos espagos destinados as

aulas de Educagdo Fisica - de 45 minutos -, que ocorrem trés vezes por semana e€m

cada turma, nos periodOs' matutino e vespertino. Atualmente, para cada turma do ensino

fundamental I e fundamental II, ha um professor de EF responsavel. Até ha pouco
fénipb, cada turma do ensino fundamental Il era subdividida em duas: uma masculina e

outra feminina, havendo assim, dois 'professores de Educagdo Fisica para cada turma.

A professora de EF cujo trabalho com uma das turmas para a qual leciona
acompanhamos sistematicamente, tem 31 anos e mora em Ingleses; localidade vizinha.

Adquiriu um terreno no Rio Vermelho e pretende ser moradora do local.

Ela formou-se no curso de Educagdo Fisica na UFSC em 1994. No ano seguinte,
cursou especializagdo em Educacdo Fisica Escolar nessa mesma instituigdo. Em 1996
efetivou-se com 40 horas semanais na Escola Isolada Ponta do Morro, na Vargem do

Bom Jesus, onde atua 20 horas como professora de EF no periodo matutino. Para as

demais 20 horas, devido ao processo de remanejamento dos professores de EF -

decorrente da nova forma de organizagdo das turmas, pediu designagdo para a Escola

Antdnio Paschoal Apéstolo, do Rio Vermelho, onde atua no periodo vespertino.

Durante a Gestdo da Frente Popular trabalhava como professora substituta da rede
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na Escola da Barra do Sambaqui quando foi chamada para contribuir nas discussdes e
participar do GEA (Grupo de Estudos Ampliados), que tinha como tarefa elaborar as

Diretrizes Curriculares para o ensino da EF municipal.

Pelo seu relato, atualmente cada professor de EF faz seu proprio planejamento
para as aulas e ndo recebe mais nenhuﬁn tipo de acompanhamento ou assessoria por
parte da escola ou Secretaria Municipal de Educaggo ** As reunides pedagdgicas que
acontecém nas escolas realizam-se a cada dois meses, com um carater administrativo.
Ainda segundo a professora, a Secretaria Municipal de Educagdo apenas organiza
alguns encontros “esporadicos” de professores de Educagéo Fisica onde € chamado um
palestrante para discorrer sobre algum tema considerado relevante pela secretaria,

como, por exemplo, as regras de um determinado esporte.

4.2.2. Os alunos
A turma em que foi realizada a coleta de dados para esta pesquisa foi a 4* série

(402) do periodo vespertino. A sala de aula onde se realizam as aulas dessa turma fica
numa construgdo anexa ao prédio da escola e se localiza ao lado da quadra esportiva

- (ver anexo V).

Durante o periodo da coleta de dados, vérios alunos entraram e sairam da turma,
por isto tomamos como ponto de referéncia para caracterizar seu perfil, o final da coleta
de dados. Sobre a constituigdo numérica e flutuagdo de alunos na turma: na fase inicial
da coleta de dados (28/04/99), esta constituia-se por 38 alunos e, ao final da coleta
(30/06/99), por 39 alunos. NéSse periodo, safram 2 alunos para outra escola e

transferiram-se para essa turma 3 alunos, portanto, houve um fluxo de 5 alunos.”

Tabela 1: alunos que sairam da turma.

Periodo . Freqiiéncia % de 39 alunos
Abr/99 . ' o 1 00,5
Mai/99 ‘ . | 2 02,6

Total 3 03,1%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

%2 Difere assim do periodo da Gestdo da Frente Popular (93-96), em que a Secretaria Municipal de Educagio deu
apoio institucional e chamou a comunidade escolar, sobretudo os professores, a elaborarem as Diretrizes
Curriculares para a orientagio do trabalho pedagogico municipal a ser realizado ¢ assistido em parceria.

* No inicio do ano letivo a turma estava constituida por 35 alunos e, no final da coleta, constituia-se por 39
alunos. Isso significa que antes do inicio da coleta de dados entraram trés alunos na turma.
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Tabela 2: alunos que entraram na turma.

Periodo Fregqiiéncia % de 39 alunos
Abr/99 . ' v 1 02,6
Mai/99 2 - 05,1
Jun/99 ' 1 : 02,6
TOTAL 4 17,9%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

No periodo da coleta, sairam da turma 3 alunos, que correspondem a 3,1%, e
vieram transferidos para esta turma 4 alunos, que correspondem a 10,5%. Esse

processo gerou um fluxo total de 11 alunos que entraram e sairam da turma, o que

corresponde a 20% da mesma, numero bastante expressivo se considerarmos as

relagGes que ali se estabelecem.

Os dados da tabela ainda indicam um fluxo de alunos bastante diversificado
quanto as épocas de chegada dos alunos, fato este que pode acarretar dificuldades para
os alunos que chegam na escola, por terem que se ambientar ‘a um contexto cujas
relagGes ja estdo, de certa forma, consolidadas. Ou, pelo contréario, relagdes que poderiam
se consolidar, ficam impvedidas por este fluxo. Assim, a entrada e saida constante de alunos

caracteriza um movimento permanente em termos de rela¢gdes nessa turma.

Vimos que na fase final da coleta, no dia 30/06/99, a turma estava constituida por 39
alunos e, como consta na tabela 3, a distribui¢do destes por sexo € praticamente

equivalente.

Tabela 3: Distribui¢do dos alunos por sexo.

Sexo Freqiiéncia %
Masculino 20 - 51,3
Feminino - 19 - 487
TOTAL 39 100%

Dados obtidos em 30/06/99.

Em relagdo ao tempo de permanéncia na escola, os dados indicam que 25,6% dos

alunos estdo matriculados na institui¢do ha 4 anos, o que corresponde ao tempo esperado
para um aluno de 4° série, como se observa na tabela 4. Levou-se em consideragio que a
matricula é sempre feita no més de dezembro do aﬁo anterior a entrada do aluno na escola
e contou-se até o més 06/99 (peribdo final da coleta de dados). A partir dos dados, observa-

se que a soma dos alunos acima desse tempo corresponde a 12,9 %.
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Tabela 4: Tempo de ingresso na escola.
Ingresso na escola Freqiiéncia %

01/92 a 06/93 (6 anos e 6 meses) 1 02,6
07/93 a 12/93 (6 anos) 0 000
01/94 a 06/94 (5 anos e 6 meses) 1 02,6
07/94 a 12/94 (5 anos) 2 05,1
01/95 a 06/95 (4 anos e 6 meses) 1 02,6
07/95 a 12/95 (4 anos) 10 25,6
01/96 a 06/96 (3 anos e 6 meses) 2 05,1
07/96 a 12/96 (3 anos) 2 05,1
01/97 a 06/97 (2 anos e 6 meses) 4 10,3
07/97 a 12/97 (2 anos) 5 12,8
01/98 a 06/98 ( 1 ano e 6 meses) 2 05,1
07/98 a 12/98 ( 1 ano) 2 05,1
01/99 a 06/99 (6 meses) 7 17,9
TOTAL 39 100%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

Os dados apdntam que 61,4 % dos alunos estdo a menos de 4 anos na escola, o
que podeb indicar o indice de transferéncia de alunos para esta turma. A partir desse
indice, nota-se sobretudo o numero expressivo dev.l7,9% dos alunos proveniéntes nos
Gltimos seis meses de aula. Assim, esses dados confirmam a discussdo realizada
anteriormente de que a regifio do Rio Vermelho passou por um processo relativamente
recente de transformagdo num bairro de moradia em virtude do aumento crescente de
sua popu1a¢éo. | '

Dados da tabela 5 mmdicam qﬁe a maioria dos alinos dessa turma reside no Rio
. Vermelho e que apenas 2 alunos residem na comunidade vizinha, chamada de Sitio do
Capivari. | ”

Tabela 5: Residéncia atual em Florianopolis.

Localidade Freqiiéncia %

Rio Vermelho 37 - 949
Sitio do Capivari . 2 05,1
TOTAL 39 100%

Dados obtidos em 30/06/99.
Também ha a indicagdo ‘da existéncia de um nimero maior de alunos
provenientes de outras cidades do estado e outros estados do que os proprios “nativos”,

moradores da regido do Rio Vermelho, ou mesmo, provenientes de outras localidades
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de Florian6polis, como demonstram as tabelas 5,6 e 7.

Tabela 5: Procedéncia dos alunos por Estado e pais.

Localidades Fregiiéncia %
Santa Catarina 25 641
Parana 3 07,7
S3o Paulo 2 05,1
Rio Grande do Sul 8 20,5
Qutros paises 1 02,6
TOTAL ' 39 100,0%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

Tabela 6: Procedéncia dos alunos de Santa Catarina.

Localidades Fregiiéncia %

Grande Flornianépolis 19 76,0
Oeste Catarinense 5 20,0
Norte Catarinense 1 04,0
TOTAL 25 100%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

Tabela 7: Procedéncia dos alunos da Grande Florianopolis.

Localidades Fregqiiéncia %
Centro de Floniandpolis . 3 16,0
Trindade 1 -05,2
Saco Grande - 1 05,2
Santo Anténio _ 1 : 05,2
Campeche ' 1 o 05,2 .
Rio Vermelho 9 ' 47,5
Santo Amaro 1 052
Palhoga 2 10,5
TOTAL ' 19 100%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos na escola em 30/06/99.

Com relagdo a idade (ver tabela 8), 25,6 % dos alunos encontram-se com 10 anos
- e 6 meses, 0 que indica a faixa etana éorrespondente aos alunos de 4"série, pois estes
matriculam-se com a idade de 7 anos. Se somarmos esse nimero de alunos com a idade
de 10 anos a 11 anos e seis meses, estes correspondem a 66,6 % da turma. Assim,

33,4% dos alunos apresentam idade acima de 11 anos, o que pode indicar o m’vél_ de.

reprovagdo dos alunos da turma.
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Tabela 8: Idade dos alunos.

Data de nascimento e idade Freqiiéncia %
07/89 a 12/89 (10 anos) 5 12,8
01/89 a 12/89 (10 anos e 6 meses) 10 25,6
07/88 a 12/88 (11 anos) 6 15,4
01/88 a06/88 (11 anos e 6 meses) 5 12,8
07/87 a 12/87 (12 anos) 6 15,4
01/87 a 06/87 (12 anos e seis meses) 1 2,6
01/86 a 06/86 (13 anos e sels meses) 1 2,6
07/86 a 12/86 (13 anos) 3 7,7
07/85 a 12/85 (14 anos) 1 2,6
01/85 a 06/85 (14 anos e 6 meses) 1 2,6

TOTAL ' 39 100%
Dados obtidos junto ao ﬁcharzo na secretaria da escola em 30/06/99.

Apesar do predominio da religido catdlica, que corresponde a 76,9% d_os'alunos,
vimos também um nimero variado, porém ndo tdo expressivo de outras religiSes entre

0s alunos dessa turma, como se observa na tabela abaixo.

~ Tabela 9: Reltgzao dos alunos.

Religido =~~~ Freqiiéncia %
Catdlica 30 76,9
 Quadrangular ‘ 2 _ 5,1
Cadeiadaprece 1 2,6
Evangélica 1 2,6
Cardecista 1 26

- Crente ' -1 26
Sem dados 3 7,7

TOTAL . 39 100%

Dados obtidos junto ao fichdrio dos alunos em 30/06/99.

Tais dados confirmam os estudos de Lupi e Lupi (5.d.) realizados na década de

oitenta onde apontam o predominio da religido catdlica, porém, estes ndo indicam

haver, naquela época, um niimero tdo variado de religiSes. Esta recente variedade de
religides, pode estar relacionada ao aumento da populag@o local vinda de outras regides

| do estado e do paié (ver tabelas 5 e 6).

A partir dos dados apresentados, explicita-se a diversidade dessa turma, a qual €
relatada pela professora regente da sala como responsavel pela dificuldade em obter
100% de rendimento dos alunos. De um modo geral, estes sdo caracterizados pela

professora regente como “(...) criticos, defendem seu ponto de vista, participam das
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atividades, (...) tém muita energia, falam muito, mas s3o extremamente participativos, a
gente vé que a aprendizagem ocorre” (Professora regente, 28/04/99). A mesma ainda
cita a existéncia de alguns alunos com dificuldade que acabam “freiando” a turma e

também a agressividade manifestada por outros.

A descrigdo feita pela professora regente é confirmada pela professora de EF,
quando caracteriza a turma como “(...) agitada, conversadeira, fala pra caramba. Mas

eles sdo super produtivos, sdo participativos.” (professora de EF, 28/04/99).

4.2.3. A pratica pedago'gicﬁ da professora
A participagdo dos alunos acima citada é valorizada e estimulada pela professora

de EF, na medida em que procura organizar suas aulas a partir do planejamento
participativo.?* Através dessa forma de encaminhamento, pfocufa ser coerente com a
construgdo de um projeto politico pedagdgico para a escola,?® em que a quest&io central

¢ a democratizagdo do acesso a escola e do conhecimento.

Assim, a profeséora, ao desenvolver o trabalho a partir do planejamento
;;axticipativo, em buséa d_e' qualidade no ensino, objetiva “(...) abordar os assuntos de
interesse da o’omimi'dadc. Mas a gente ndo fica s6 nisso, a gente amplia, para um
contetido social maior para que a gente consiga ter umarcompreenséo maior das coisas
que acontecem. Para que as criangas consigam, através do seu movimentar, através da
EF, das brincadeiras, dos jogos, das coisas, também ter uma outra visio, uma outra
perspectiva dessas mesmas coisas que estdo fazendo e como € que elas sdo colocadas

nesse contexto que a gente vive.” (Professora de 'EF, 15/09/98).

A professora também estabelece um curriculo minimo a ser trabalhado e, por
meio do resgate das brincadeiras e jogos infantis com as criangas e os pais, estas

- atividades sdo exploradas através de comparagdes e de possiveis alteragdes entre as

* No documento sobre as Diretrizes Curriculares ja referido anteriormente, nfo € explicitado um conceito de
- planejamento participativo. O documento apenas o sugere como um procedimento que intenciona valorizar os
conhecimentos com que os alunos chegam na escola - “o saber popular como possibilidade de reinventar o
mundo” (1996:70) - e possibilitar a participagdo dos alunos na escolha dos contetidos a serem trabalhados
durante o ano letivo. '

» Apesar de ndo existir um projeto politico pedagoégico oficial da escola, a professora o segue baseada nas
Diretrizes Curriculares elaboradas na gestio anterior.
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mesmas. Também trabalha os movimentos basicos e combinados,?® habilidades fisicas

e iniciagdo esportiva com pequenos jogos.

Os contetdos abordados sdo chamados de “temas pﬁncipais” e, a partir de sua
execucdo, s30 levantados os “temas paralelos”, que consistem nos problemas imediatos
que surgem em cada turma no decorrer do tema principal. A professora cita como tema
paralelo que pode vir a emergir: a questdo de género, a integragdo dos alunos, o
racismo, a discriminaggo, que “(...) sdo atacados a partir do tema principal que a gente
trabalha” (professora de EF, 15/09/98).

Como os “temas principais”?’

s3o apresentados pela professora, esta da espago
para os alunos decidirem os “subtemas” a partir do que eles gostam ou ndo gostam de
fazer e, conforme vdo explorando, a partir do que sabem ou ndo acerca db conteﬁdo
trabalhado nas aulas. Dessa forma “(...) vdo juntando as duas perspectivas, a qﬁe eles
tém e a que a gente tém e o que a gente tém que estar trabalhando péra resolver os

problemas que vio surgindo ao longo do trabalho.” (Professora de EF, 15/09/99).

Sua forma metodologica de encaminhar as aulas é marcada péla conversa inicial
em sala objetivando encaminhar o que irdo fazer, como irdo se organizar e como irdo
sair para a realizagdo da atividade proposta no espago da aula de Educagdo Fisica.
Sobretudo no ensino fundamental , professora e alunos levantam em conjunto o tema a
ser trabalhado na aula (uma possibilidade de movimento), o executam e experimentam

‘através de brincadeiras que se relacionam com o tema eleito e seus movimentos
correlatos. Posteriormerite, avaliam a atividade: “As vezes ndo d4 nada certo, a génte
combina na sala e eles fazem diferente na rua, tu sabe diéso. Sabe como € que eles sdo,
fazem completamente diferente, ai a gente volta para sala, reavalia, porque é que foi
diferente, o que é que aconteceu.” (professora de EF, 28/04/99). Nota-se, dessa forma,
a disposi¢do da professora em fazer de suas aulas de Educaz;éo Fisica um espag¢o de

dialogo.

% Como movimentos basicos sio considerados o ato de caminhar, correr, saltar, lancar, quadrupedar
(engatinhar), rolar, etc; e movimentos combinados, consistem na execugdo de movimentos mais complexos que
sdo decorrentes de jungdo de movimentos basicos.

7 e e . o .- , . . .
27 Os temas principais s3o considerados os contetidos selecionados pela professora como importantes de serem
trabalhados em cada turma. '
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4.2.4. Av atividade
Para a turma de 4* série (402) em que foi realizada a coleta de dados, a atividade

encaminhada pela professora foi a seguinte: “(...) vou tentar pegar os elementos que
eles ja conhecem do vdlei e do futebol,- vou fazer um levantamento do que eles
lembram, do que eles identificam do vdlei e do futebol. A partir dai nés vamos formar
os grupos que ja estdo formados dos times que eles mesmos formaram.?® Cada grupo
vai ter que fazer um novo jogo com elementos desses dois esportes, com estes dois
jogos que eles conhecem e de acordo com algumas coisas que eu mesma vou
colocar:(...) Eu vou colocar um roteiro com caracteristicas que eu vou elencar para estar
montando esse jogo:(...) (professora de EF, 28/04/99): nome, pontuagdo, duragio,
formagdo das equipes, fdrrﬁato do local do jogo, regras gerais e material.” (id,
11/05/99). | |

Conforme o depoimento acima, o procedimento inicial da professora de EF
consistiu em levantar com os alunos os principais componentes que caracterizavam o0s
dois conteudos que foram trabalhados anteriormente (futebol e vélei). Ao questionar os
alunos e ouvir as contribuicdes a respeito dos elementos que caracterizavam os

mesmos, ia listando-os no quadro, enquanto os alunos copiavam no seu caderno.

Os componentes do futebol listados no quadro foram: “jo‘ga-se no campo, com o

- pé, com a cabega, com a méo, tem pénalti, tem falta, substituigdo, banco de reservas,
onze/seis jogadores, escanteio, times/grupos, regras (passar por duas meninas),? recuo 7
da bola s6 com o pé, cartdes (amarelo e vermelho), impedjmeﬁto, ‘téti_ca, torcedores,
estadio, invers3o da bola (?),%° gol, bater em outras partes dé corpo (7, tem uniforme,.
técnico, juiz, bandeira, joga-se com bola, chuta (bicicleta, baldozinho, voleio, meia—iua, |
drible da vaca, peruzinho, elastico, chuveirinho, bicdo, bomba, trivela); barreira (falta
perto da area), goleiras, linhas de campo”. (AnotagGes feitas pela professora no quadré
negro na aula do dia 28/04/99.) -

Da mesma forma, os componentes do volei citados foram: “saque, posig¢do

® Ou seja, para esta atividade, a professora nfo organizou novos grupos para a execucgdo da atividade, mas, sim,
aproveitou os grupos que ja haviam sido formados para a atividade anterior: futebol. A forma de organizagfio
* desses grupos sera descrita a seguir.

* A bola deveria passar, no minimo, por duas meninas para ser contado o gol.
. 3% A professora colocava um ponto de interrogagio ao lado dos componentes onde apareciam duvidas nio
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(rodizio-saque-levantador-atacante), manchete, arbitro (juiz, 2 bandeirinhas), jogado na
quadra ou na areia, fardamento ou uniforme, bola, rede, times (seis), técnico, gandula,
limpadores da quadra, faltas (bater na rede, invas&o), no nosso jogo — pode segurar com
a mio, jogo oficial — ndo pode segurar com a méo, cada time pode dar trés toques,
regras (ndo pode chutér, pode defender com o pé, ponto — uma equipe faz ponto: saca e
cai na quadra adversaria, -saca e o adversario joga a bola para fora da quadra), tem
bloqueio, bola — pode defender com a cabega, tem cartdo (vermelho e amarelo), 25

(44

pontos por set”, vantagem (quando a equipe que ndo sacou retoma a bola)”.

(Anotagdes feitas pela professora no quadro negro na aula do dia 29/04/99.)

Organizados em 6 grupos com 6 paﬂicipantes cada, os alunos tiveram como
tarefa elaborar um jogo que utilizasse componentes do vélei ou do futebol e que tivesse
os seguintes itens: um nome, forma de pontuagdo, duragdo, formagdo das equipes,
formato do local do jogo, regras gerais e material. Apos isto, deveriam descrevé-lo num

~ cartaz juntamente com o desenho de sua proposta. Cada grupo apresentou o seu jogo
em sala, posteriormente a turma toda o ﬁvenciou na quadra ou no campinho e, apos a
vivéncia, o avaliaram seguindo os itens indicados pela professora para a sua

elaboragdo.

Todas essas fases: elaboragdo, apresentagdo, execugdo e avaliagdo serdo melhor
compreendidas a partir das analises apresentadas no capitulo a seguir que se refere a

analise do trabalho de um grupo.

4.2.5. Consideragées sobre o transcorrer da atividade e intengées da
professora ‘ I '
Durante a elaboragdo e execugdo dos jogos, a postura da professora foi de ouvir

as contribuigdes dos alunos e questiona-las no sentido de levantar suas possibilidades e
coeréncias, pedir esclarecimentos ou justificativas para as mesmas. Além disso,
procurou acrescentar as intervengdes dos alunos informagdes complementares e, assim,

responder ou enriquecer as questdes por eles levantadas.

A participagdo dos alunos era intensa € marcada também por muita conversa

“paralela”, sendo necessaria a chamada de ateng@o, por parte da professora, a fim de

soluciondveis na hora e que, portanto, seriam pesquisados mais tarde.



que estes voltassem a se concentrar na atividade que transcorria. Outras vezes, 0s
alunos apresentavam uma certa resisténcia a ficar trabalhando na sala de aula; assi

p .
ocorria um certo “pacto” entre os alunos a fim de que respondessem rapidamente o que

a professora solicitava para “sair para a aula de Educagado Fisica”.
p

Em alguns momentos, a professora de EF trabalhou a aula toda com os alunos em
sala: no levantamento dos componentes do voélei e futebol, na elaboragdo dos jogos e
avaliagcdo dos mesmos. Em outros momentos, permaneceu apenas temporariamente em
sala: durante a apresentagdo e avaliagdo dos jogos; no inicio de cada aula, como

procedimento cotidiano para o encaminhamento da atividade a ser realizada, em

reflex3es sobre o que havia transcorrido na aula anterior; ou mesmo, em momentos,

voltavam para a sala a fim de refletir sobre o que aconteceu (ou deixou de acontecer) na

aula 14 fora (no eSpagé destinado a aula. de EF) ,

Ao entrar em sala, normalmente a disposi¢do das carteiras -era a tradicional, os

alunos sentados individualmente em sua carteira no local definido pela professora

-regente. Em uma das aulas observadas eles estavam sentados em duplas. A disposigdo
espacial das carteiras foi alterada quando da formagdo em grupos para a elaboragdo dos

JOgOSs.

Através dessa atividade, a professora obj eﬁvou, segundo entrevistas realizadas em
15/09/98 € 09/08/99 : |

-Fazer um levantamento do que eles conseguiram captar do futebol e do vdlei, o
que tinha ficado para eles com relagio a experiéncia que tinham tido naqueles dois

 jogos;

-Que eles conseguissem ter a 1déia de que também podem estar criando e ndo so

reproduzindo os jogos que ja estdo estabelecidos.

-Incentivar a criatividade, através da possibilidade de eles estarem construindo

formas diferentes de jogar.

Outro objetivo que esta presente na proposta da professora consiste em trabalhar

as relagdes entre os alunos, pois, a seu ver, as atitudes destes nas tomadas de decisdes

‘partem, em grande medida, dos seus interesses individuais, o que acaba gerando muitos
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conflitos. Dessa forma, procura “(...) trabalhar essa questdo do grupo o tempo todo, a
importancia do grupo se responsabilizar pelas questdes coletivas, de todos terem de

estar assumindo as coisas, mas é muito dificil.” (professora de EF, 15/09/99).

Em func¢3o de estar atenta ao fato de que “ndo é s6 a relagdo que esta em jogo,
mas o aprendizado também” (professora de EF, 15/09/99), a professora parece procurar
viabilizar a atividade em pequenos grupos em fungdo da aprendizagem que dali pode

emergir.

Assim, para a realizagdo da atividade citada ndo foram formados novos grupos de
trabalho, mas aproveitados os ja existentes, vindos da atividéde anterior, o jogo de
futebol. Segundo seu relato, normalmente a forma de organizar os grupos, como foi o
caso do jogo de futebol, é a seguinte: formam-se seis grupos de trabalho, onde ela
seleciona aleatoriamente trés meninos e trés meninas que levantam a mdo para escoiher
os demais. “Eles vdo escolhendo, e € sempre assim, se uma menina vai escolher
primeiro, vai ter que escolher um menino e 0 menino tem que escolher uma menina e
assirh por diante. Tém que ir alternando.” (professora de EF, 11/05/99). E foi assim que

se encaminhou a formag@o dos grupos de trabalho para a atividade descrita.

4.2.6. O grupo _ |
Para a coleta dos dados, acompanhamos a apresentagdo do jogo de dois grupos

sendo que apenas um foi selecionado para a analise. Para a escolha desse grupo,
micialmente fo1 solicitado a professora que indicasse em qual dos seis gruposb ela
observara haver diferencas signiﬁcativas entre os alunos. A seu ver, em todos os grupos
haviam diferengas, ndo aparecendo nenhum .que se destacasse. .Dessa forma, no
momento da filmagem, fo1 escolhido um grupo em que parecia haver mais diferengas,
pois pelo pouco que foi acompanhado na observagdo, havia alunos que chamaram a

aten¢do por participarem e/ou por se anularem nas atividades.

O grupo escolhido para a coleta de dados no qual foi filmada a execugdo da

atividade e sera feita posteriormente a analise, € composto por Maria, Lucas, Beatriz,

Valdir, Eliane e André*' De forma geral, estes eram vistos pela professora como

alunos que tinham um bom relacionamento com os demais, principalmente Maria e
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Beatriz, sendo que dois deles apresentavam uma certa lideranga: “o Lucas comanda os
grupos (...) e o Valdir (...) a lideranga dele é mais afetiva do que assim, de autoridade.”
(professora de EF, 11/05/99). A professora ainda comentou que normalmente Maria,

Beatriz e Eliane andavam sempre juntas.

Todos os alunos estavam na faixa etaria de 10-11 anos e eram de religifio catélica.

Quatro deles moravam na propria comunidade do Rio Vermelho e duas alunas, Maria e

Eliane, residiam na localidade vizinha - Sitio do Capivari.

Apenas Beatriz nasceu na propria localidade do Rio Vermelho; Eliane e Valdir

nasceram em outras comunidades da ilha - Saco dos Limdes e Campeche

respectivamente - e os demais, André, Lucas e Maria, nasceram em cidades do interior -

do Rio Grande do Sul - Alegrete, Carazinho e Frederico Westphalen, respectivamente.

Lucas ingressou na escola no inicio do ano letivo de 1997 e Valdir no inicio de 1999,
os demais ingressaram em 1996 na 1* série. Pela idade dos alunos, supde-se que, entre

eles, ndo ha repetentes.

3! Com o objetivo de preservar a identidade dos alunos, os nomes sio ficticios.
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5. A atividade

5.1. A elaboracéo do jogo (05/05/99)

Depois de ouvirem as explicagdes feitas pela professora sobre qual seria a
~atividade e de como esta seria encaminhada, rapidamente os membros do grﬁpo
selecionado se reuniram bem a frente da sala ficando praticamente encostados na

parede onde se situa o quadro negro.

O grupo reuniu as carteiras de duas em duas, ficando assim duas duplas de frente
com mais dois alunos sentados individualmente ao lado. Dessa forma, Beatriz sentou
com sua carteira em frente a carteira de Maria, ficando Lucas com sua carteira do seu
lado direito; ja Valdir sentou com sua carteira em frente a carteira de André, ficando

Eliane sentada com sua carteira ao lado (vide diagrama abaixo).

BEATRIZ VALDIR

LUCAS _ ' i =l ELIANE

MARIA ANDRE

No decorrer do trabalho, Ehane reclamou néo poder ouvir Beatriz ¢ Mana que
discutiam sobre o jogo; assim, pegou sua carteira e a colocou em frente da de Lucas,

sentando-se ao lado da Mana.



LUCAS .~ BEATRIZ VALDIR

ELIANE MARIA ANDRE

Logo todos sentaram e conversaram informalmente, até a chegada do gravador

que, com a devida licenga, foi colocado sobre a mesa. Sua presenga chamou a atengdo e

suscitou brincadeiras. Também houve, risadas por estarem sendo filmados, indicio de:

um certo constrangimento inicial que foi superado com o envolvimento na atividade.

Depois disso, passaram a se concentrar na elaboragdo do jogo. Inicialmente
procuraram um nome para o jogo, ndo o encontrando passaram a discutir e a negociar
sobre suas idéias de como este poderia ser. Depois de definirem provisoriamente a
forma como jogariam, novamente levahtaram possiveis nomes até chegarem a um
‘consenso quanto ao nome definitivo: futevdlei. Isso feito, seguiram negociando e
descrevendo minusiosamente o jogb no caderno de Maria, pautando-se nos -itens
propostos pela professora para a sua elaboragdo. Finalmente, Maria, sendo de perto

acompanhada pelos demais, passou 0 jogo a limpo no cartaz.

Como ndo sobrou espago no cartaz para fazer o desenho do jogo, conforme havia

solicitado a professora, o grupo propds-se a fazé-lo no quadro negro durante a

explicagdo do jogo para a turma.

O periodo de elaboragdo do jogo (quase duas aulas totalizando uma hora e meia)
foi marcado por muita tensio no grupo durante as negociagdes, mas também foi
permeado por varios momentos de descontragdo, sendo que somente em poucos

momentos houve dispersdo da atividade por parte do grupo.



Desdé o inicio, Beatriz e Maria centralizaram o encaminhamento da atividade e as
decisdes sobre a elaboragdo do jogo. A disputa ja iniciou no momento da decis@o sobre
quem descreveria o jogo, ficando esta tarefa a cargo de Maria que tomou a iniciativa de
descrevé-lo no seu caderno, e se fez presente também nos posicionamentos € nos

encaminhamentos que se dariam a partir da idéia de quem prevalecesse.

Beatriz e Maria eram respeitadas no grupo e suas argunientaqﬁes e decisées'f.oram
ouvidas com aten¢do pelos demais. Porém, quando ndo conseguiam chegar a um
acordo sobre suas idéias, dificilmente ouviam os colegas de grupo para resolver o
impasse, buscavam na palavra final da professora a solugdo. Somente solicitaram a
participagdo direta dos colegas quando encaminharam uma votagdo para a escolha da
cor da canetinha com a qual passariam o jogo a limpo no cartaz, pois Beatriz escolheu a

cor azul e Maria, a verde. |

A professora, na maioria das vezes, procurou ndo dar a palavra final sobre a
decisdo de quem estaria com a razdo, mas questionar o que se passava e deixar para as
mesmas resolverem o impasse. Como havia seis grupos trabalhando ao mesmo tempo,
a professora passava por todos e ouvia suéS explicagdes, questionando-as e
esclarecendo duvidas. A prioridade de sua presenga era garantida junto a0s grupos que

apresentavam conflitos mais emergentes e que, dessa forma, exigiam sua mediag&o.

Eliane que se sentou mais distante de Maria e Beatriz, ndo participou da discussdo

micial e demonstrou dificuldade devido é'disténcia, de ouvir as colegas. Depois de um

certo tempo, transportou sua carteira para o foco da discussdo, do lado esquerdo de
Maria, para quem de vez em quando deu algumas sugestdes, depois de ouvir

‘atentamente o que se passava.

André, que se sentou do lado direito de Maria, mostrou-se atento ao que se
passava, riu das brincadeiras dos colegas e concentrou-se para ouvir a discussdo sobre o

jogo. Pouco expressou sua opinido sobre 0 jogo, porém, varias vezes censurou Valdir.

Depois de Beatriz e Maria, Lucas € o segundo centro de atengdes do grupo, ndo
pela participagdo nas decisSes necessarias ao encaminhamento da atividade, mas, sim,
pelas brincadeiras que fazia a partir do que discutiam. Os comentarios de Lucas

pareciam pouco contribuir para a atividade, mas eram bem aceitos e considerados
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engragados pelos demais. Mostrou-se atento ndo s ao que acontecia no grupo, mas
também ao que se passava ao seu redor, relatando em voz alta o que ocorria e
expressando seu parecer para os demais. Em algumas situa¢des ameagou “dedurar” ou

“dedurou” os colegas para a professora.

Esforgando-se na disputa pelo espago com Lucas estava Valdir. Era através de
brincadeiras que tentava expor o seu ponto de vista, s6 que suas idéias ndo eram bem
acolhidas pelos demais, que o censuravam. Depois de varias tentativas frustradas (que
serdo demonstradas no episoddio a seguir), se auto-excluiu e foi réchag:ado pelo grupo.
Apbs censuras constantes, disse que ndo mais se posicionaria, silenciando-se frente ao

grupo, mesmo sendo, posteriormente, cobrada a sua participagao.

O grupo, que contraditoriamente ndo dera crédito as suas sugestdes,
posteriormente cobrou sua ndo-participagio na elaboragdio do jogo, inclusive
denunciando-o vérias vezes & professora, que nfo demonstrou estar muito atenta ao
fato. Por fim, ele ficou sob a ameaga de ndo ter o seu nome no cartaz do grupo,
sobretudo por pressdo de Beatriz que disse achar injusto alguém ter 0 nome no cartaz e

tirar nota dez sem ter participado.

Para melhor ilustrar esse processo, sera apresentado a seguir um episédio do

momento inicial da elaboragio do jogo.*?

'5.1.1. Episddio 1: A negociacdo, o que é mais coerente: “picar” ou tocar a bola?
Logo ap6s os alunos do grupo se sentarem nos seus devidos lugares e se concentrarem
' na execugdo da atividade sdo sugeridos alguns nomes.
1.Bea. -O Valdir, tu é o umico que estd falando, vé se te liga, né? Ndo td vendo? Eliane
comenta algo e volta-se para ele. Todos olham para a dire¢do de Valdir, menos Lucas que
estd conversando com o grupo a0 lado. Apos 1sto, comegam a citar possibilidades de
nomes.
2Mar. -(..)
3.Val.: - Pigue-bolal.
4Bea.: -E, pode ser.
5Luc.: - Futio qué?
6.Val.: - Pique-bola
7.Luc.: - Pinque-bola?

32 para a transcri¢do dos episédios adotei alguns cédigos' qﬁe sdo: (...) fala inaudivel; ... fala nio completada;
[...] acaba a fita; Al.: aluno nfo identificado; Var.: varios alunos falando ao mesmo tempo, Prof.. professora;
And.: André; Bea.: Beatriz; Eli.: Eliane; Luc.: Lucas; Mar.: Maria; Val.: Valdir. '

58



8.Val.: - A brincadeira é s6 a bola picar uma vez e deu!
9Bea: - E!Pique-bolal.
10.Val.: - Pique-bola, bota ai. :
11.Mar.: - Poderia ser Pique-bola. Poderia ser assim, os ]ogadores a gente poderia
fazer uma brincadeira assim..., dai tem a linha, dai vem aqui... Enquanto fala, Maria vai
desenhando o esquema do jogo no seu caderno e todos a observam com atengdo. Beatriz
também havia preparado o seu cademo para escrever, mas ¢ Mana quem toma
rapidamente a iniciativa.
12.Var.: -(..)
13.Mar.: - Ndo, dai sai correndo...
14 Luc.: - Batendo baldozinho?
15.Mar.: - Picando a bola.
16.Bea.: - Picando a bola. Vai assim 6... dai se cair uma vez perde. E, vamos colocar
esse nome!
17.Mar.: - Ndo, é assim 0, quer ver? Igual ao que a gente fez no ano passado com a
~ professora.
18.Luc.: - Quem? :
19.Mar.: - Ndo lembro. Aquele dia, naquele campo... ai tinha um numero de jogadores.
Lembra que tinha que passar pelo bambolé? A gente vai picando a bola e ai quando
" volta, entrega para o outro e corre parao f inal da fila.
20.Luc.: - Arco-bola entdo!
21.Val.: - E, Arco-bola entdo.
22 Luc.: -E Arco-bola!l
23.Bea.: - Mas ndo vai ter arco!
24 Luc.: - A gente faz assim com o bamboleé. (Gestlcula e faz movimentos como se
estivesse com um bambolé na cintura. Todos o observam e riem. Depois, a atengdo dos
alunos volta-se para o grupo ao lado, onde a professora esta conversando).
25.Luc.: - Ai ai, a gente ri com o Marcelo. O Marcelo quer dar uma porrada na cara da
Maria, porque a Maria mandou ele calar a boca. Tem que ser muito homem.
26 .Bea.: - Maria? Marilena.
27.Prof.: - Pessoal, o trabalho é em siléncio, tem muita gritaria. Falem com seu grupo
(...), 0 outro ndo consegue trabalhar com gritaria, gente! (Fala alto para todos os grupos
ouvirem)
28.Luc.: - Bota entdo Arco-bola e a gente bate baldoziriho. Maria o observa e reinicia a
fazer o esquema do jogo no seu caderno:
29.Mar.:- Af tem a linha, af vai saindo daqui... (Reinicia a demostragdo do jogo no
caderno, mas Beatriz o tira de suas mad&os, coloca-o sobre o seu cadermno e tenta
demonstrar o que pensa.)
30.Bea..- Empresta um pouco aqui. A gente pode fazer assim, 6... (Tenta anotar algo no
cademo). A gente pode colocar... Calma! Calma! Calma! Calma!. (Tentando impedir
que Maria pegue de volta seu cademo. Enquanto isso, os demais as observam.)
'31.Mar.:- Ndo, Beatriz! Dad aqui, Beatriz. (Pega de volta seu cademno e a professora
aproxima-se ao ver o tumulto.)
32.Prof.:- Por que gritam? (Gilberto procura a professora e esta lhe da atencéo.)
33.Mar.:- Ela fica puxando o meu caderno!
34 Bea.:- Eu também quero dar um exemplo, Maria, ndo é so teu (...) (Nesse momento,
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a professora vai para outro grupo e Valdir faz uma expressdo de quem teve uma boa
idéia. Para ser ouvido, toca varias vezes no brago de Maria e de Beatriz que dlscutem
Bate na mesa € volta a toca-las até ter a atengdo voltada para si.)

35.Val.: - Ei, 6 Pique-esconde, eu tenho uma idéia esquisita. O Maria, eu tenho uma
brincadeira assim: Pigue-esconde. E s6 na drvore, um conta até dez... (Todos olham
para ele.) '

36.Bea.:- O que isso tem a ver com futebol e com vélei?

37 Luc.:- Um esconde a bola e o resto vai achar. (Ri ao falar.)

38.Val.: - Ah, eu ndo falo mais nada, ndo! (Bate na cabega, cruza os bragos e olha para
o lado.)

39.Bea.: - E melhor.

40.Luc.:- Vocés pareciam duas galmhas brzgando na rua por causa de um homem:
Me da isso aqui! - Me da aqui! - Esse é meu! - Ndo, é meu! (Fala gesticulando, o que
gera risos em todos os membros do grupo, inclusive em Valdir, que ha pouco,
- mostrara-se chateado.) '

41.And..:- Pare de gracinha, vai. |

42 Luc.:- Eles jd estdo na metade e a gente ndo estd nem no comego.

43 Bea..- Espera ai, Maria, eu so quero explicar! A gente pode fazer assim: (Pega o
seu caderno e desenha o esquema de sua proposta de jogo nele.) 7d como a Maria
explicou. Aqui vai ter um monte de pessoas com colete, uma equipe com colete e a
outra sem colete, ai a gente vai correndo, a pessoa vem com a bola picando. Ah! E
melhor assim, vai chutando a bola, e depois tem que ir voltando assim (Faz
movimentos de volei, é observada pelos demais e, posteriormente, imitada por alguns.
Lucas e Valdir, porém, fazem movimentos de puxar. Fala olhando para Valdir.)

44 Bea.:- Calma, gente! Estou tentando explicar. (Este bate na mesa, coloca a mao no
queixo e fixa o olhar para o lado.) '

(...) Continua a negociagdo entre Marna e Beatriz sobre como seriam os movimentos do
jogo. '

45 Bea..- A gente pode fazer assim: é melhor ir chutando e voltar fazendo assim
(movimentos do volei) Maria, porque é vdlei e futebol.

46.Val.: Jesus! (No momento antes do episddio descrito, Lucas e Valdir, por causa do
gravador, diziam a palavra Jesus num tom de nota mais alto e em forma de brincadeira.
Neste momento, Valdir utihizou o mesmo dizer, mas como a camera ndo esta focada -
nele, ndo deu para acompanhar o que desencadeou esta fala).

. 47.Bea..- Pare, Valdir, eu vou dizer para a professora. A gente ndo vai colocar o seu
nome no cartaz. (Ela se levanta da carteira, ameaga sair e volta a se sentar).

48 Mar.:- Vai picando e volta chutando, e depois que acabar... (Aponta para o desenho
no seu caderno.)

49 Bea.: Estd muito complzcado é melhor assim Maria...

50.Mar..- Ai Beatriz, é so prestar atengdo!

51.Bea.:- Ndo é picar, ndo é picar, Maria (...)! (Aumenta o tom da voz ao falar.)

52 Prof.:- Esse é o grupo mais barulhento que tem.

53 Bea.:- Ta professora mas as pessoas querem...

54Var:-(.)

55.Bea.:- Professora, ndo é vilei com futebol? As regras do volei e do futebol? Fu
estou dando a idéia de a gente ir chutando a bola, uma linha aqui e outra ali, né? Ir



chutando a bola e voltar dando coisa de vélei, sabe? (Demonstra com o movimento.)
Mas a Maria acha que é bom ir chutando, voltar chutando para o outro ir picando,
voltar picando, depois ir chutando e voltar chutando, dai é muito complicado!

56.Prof. - Mas ndo tem que picar a bola no volei e no futebol!

57.Bea.:- E isso que eu estou perguntando!

58 Mar.:- Eu disse para ela que ndo era picar, agora eu lembrei (...).

59.Prof.:- Gente, isso é um jogo? (Fala olhando para Beatriz, depois de ter olhado no
cademno de Maria.)

60.Bea.:- A gente estd tentando inventar um jogo.

61.Luc.:- Poderia ser assim, quem acabava primeiro ganhava.

62 .Eli.: - Ah, eu ndo estou escutando nada. (Fala la do outro lado das mesas.)

- 63.Prof. - E um bom caminho, podem continuar assim. Estdo no caminho certo.

Para uma analise dos processos de significagdo decorrentes da produgdo de
conhecimento numa atividade em grupo ¢ fundamental um olhar mais atento ao
funcionamento intersubjetivo dos alunos/suyjeitos em agdo, “(...) J& que o espago
. interativo € o contexto de constituigdo do sujeito, de seus conhecimentos e formas de

agdo” (Goes, 1992:1).

Nesse sentido, o episédio. ‘mostra um espago interativo intencionalmente
organizado pela professora em forma de pequenos grupos e trata de um momento onde
os alunos interagem, nesse contexto, em pares durante a execu¢do de uma tarefa formal
- a elaboragdo de um jogo - também deliberadamente encaminhada pela professora.
Para a exeéﬁgéo Kde ‘tal tarefa, foram delimitados por esta, de antemdo, os

procedimentos e critérios para a sua criagdo: objetivos (elaborar um jogo), movimentos

esperados (vdlei e futebol) e os itens a serem seguidos (nome, forma de pontuagdo, - |

regras gerais e materiais).

Entendendo interagdo como “a forma como os sujeitos entram em relagdo™ (Pino,
1996:24), analisaremos mais detidamente a trama das relagSes estabelecidas entre estes
sujeitos em agdo, relagdes essas determinadas pelas pautas de negociagdo e pelos

sentidos em circulagdo na atividade conjunta.

Assim, ao considerar o referencial tedrico historico-cultural como referéncia para

a analise desse episddio, parte-se do principio da constituicdo do sujeito como

semioticamente mediada por signos e pela presenga do outro. Dessa forma, atribuem-se

aos signos em geral e a linguagem verbal enquanto um sistema de signos por
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exceléncia, um valor fundamental na organizaggo do psiquismo humano.

Ao considerar o significado da palavra como unidade de analise entre pensamento
e linguagem foi possivel, para Vygotski, estabelecer relagdes entre processos de
significag@o e organizagdo da experiéncia, justamente por considerar a possibilidade de

generalizagdo da palavra e a interagdo social.

(...) assim, como interacdo social ¢ impossivel sem o signo, é também
impossivel sem o significado (...) A interagdo social pressupde a
generaliza¢do e o desenvolvimento do significado verbal; a generalizagdo

torna-se possivel somente com o desenvolvimento da interagdo social.
(Vygotski, 1987: 48)

 Esse valor atribuido ao signo foi também considerado por Bakhtin (1999) ao
discutir a impossibilidade da atividade psiquica sem material semidtico e ao
argumentar que € somente através da linguagem que “a consciéncia desperta e comega
a operar’. Este autor entende Que ¢ na dinamica comunicativa das trocas verbais,
" chamada de dialogia, qué os interlocutores incorporam, articulam, - e, a noésb ver,,
recusam - as vozes que emergem da pluralidade e unicidade da palavra. Nesse sentido,
a palavra é compreendida num terreno interindividual composto pelo meio social que
envolve os sujeitos quelp"roduzem os enunciados. Assim, o enunciado se refere a pelo

menos dois sujeitos em relagdo.

Na realidade, toda a palavra procede de duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige
para alguém. Ela constitutu justamente o produto da interagdo do locutor

e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro
(...) (Bakhtin, 1999:113).

Dessa forma, o autor entende que a significagdo ndo estd nem na palavra € nem na
alma do falante ou do interlocutor, mas “Ela é o efeito da interagdo do locutor e do
receptor produzido através do material de um complexo sonoro. E como uma faisca que

56 se produz quando ha contato entre dois polos opostos. ” (ibid.:132).

Pino (1991, 1995, 1996) e Géés (1992, 1993, 1996, 1997) ao evidenciarem a
paxﬁcipag:ﬁo do outro na cdns'titﬁigéo do .sujeito salientam que esta acohtece num
cenario marcado pela produgdo permanente de conflitos e tensGes, aproximagdes e
distanciamentos, posturas de convergéncias‘e divergéncias frente ao outro, em que “o

sujeito € uma composi¢do, nada uniforme e regular, dessas tensdes e sinteses” (Goes,
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1993a:5), constituinte e constituido no mundo de significagdes.

Sendo a significagdo entendida como um processo de produgdo e circulagdo de
signos e sentidos em situagdes concretas de interlocugdo, o que se evidencia no
episddio apresentado, num primeiro olhar, ¢ justamente essa pluralidade/circulagéio de

sentidos expressos nas vozes que compdem a negociagio inicial da criagéo do jogo.

Tal processo de negociagdo, de pluralidade de sentidos, como vimos, n&o
acontece de forma harmoniosa, mas é marcado por momentos de aliangas, tensdes,
rupturas e conflitos no grupo, onde os interesses e motivagdes de cada participante sdo

expressos pelo seu direito a voz decorrente do lugar social® que ocupa.

Do turno 3 até o turno 28, os enunciados destacam uma certa convergéncia e
alian¢a de sentidos eéxpressos e desencadeados pelas falas. O discurso de um influencia
'a organizagdo do pehsamento do outro e é por este complementado através da

expressao de sua aceitag@o ou nao.

- Bakhtin (1999) escreve que a apreensdo do discurso do outro ¢ um processor
dialdgico de confrontagdo entre as palavras “alheias” e as palavras ja elaboradas pelo
suj eito. Assim, “para cada palavra ha uma contrapalavra”, que pode encontrar um local

‘adequado no contexto correspondente formando, assim, uma réplica desencadeadora de
“sentidos de aéeitég:ﬁo ou negagéo na incorporagio do discurso/voz do outro. E o que

veremos a seguir.

No inicio, 0 nome Pique-bola, sugen'.do por ‘Valdir (turmo 3), é aparentemente
aceito por todos com entusiasmo e, a partir delye, varios outros sentidos sdo expressos.
Podemos citar como exemplo, as consideragSes feitas por Lucas que parecem néo ter
sentidé com o que estdo discutindo. Este aluno faz duas perguntas que aparentemente
ndo tem a ver com o nome sugerido Pique-bola: (tuno 5: -Futi 0 qué?; e tumo 7:-
Pinque-Bola?), mas, se prestarmos atengdo no contexto da atividade, o “futi” diz
respeito ao movimento solicitado pela professora e, ass.im, anuncia 0 que sera

posteriormente definido como um dos movimentos do jogo.

‘Considerando que o “sentido da palavra é determinado pelo seu contexto”

"33 O termo “lugar social” ¢ entendido aqui como “(..) um espago simbdlico através do qual os sujeitos
produzem enunciados dirigidos a uma audiéncia especifica” (Nuernberg, 1999:5) '
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(Bakhtin, 1999:106), observa-se que Maria segue propondo uma alternativa de jogo
baseada no significado e no moviménto que as palavras Pique-bola sugeriram - o
movimento de quicar - e na referéncia que este nome suscitou desencadeando a
lembran¢a de um jogo ja vivenciado anteriormente em que a bola era quicada (turno
17: - Ndo, é assini 6, quer ver? Igual ao que a gente fez no ano passado com a
professora; e no turno 19: - (...) Aquele dia, naquele campo... ai tinha um numero de

Jjogadores. Lembra que tinha que passar por um bambolé?(...)).

Observamos a partir desses enunciados como as interagdes se transformam
através da confrontacdio de sentidos e significados “(...) tanto a objetos e situagSes
presentes quanto relacionados e comparados com expenéncias passadas” (Goes,
1996:79).

Bakhtin expressa bem esse movimento ao afirmar que,

A palavra estd sempre carregada de um sentido ideoldgico ou vivencial. E
assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.

 (Bakhtin, 1999:95)

~ Porém, devido a rotatividade de alunos nessa turma, ao resgatar uma experiéncia

ocorrida no ano anterior (tumo 17), podemos observar um movimento de inclusdo e

exclusdio de alunos relativo a experiéncia citada. E possivel citar como exemplo de
exclusdo de um membro do grupo, o fato de Valdir ndo ter freqiientado as aulas com
essa turma no ano anterior, pbis transferiu-se para esta escola no imicio deste ano letivo
(1999) e isso ndo foi levado em consideragdo pelo grupo, deixando-o a parte do que se

passava.

Por outro lado, Lucas reage a palavra bambolé apresentada pelo jogo descrito por
Mana e, a partir desta, suscita uma nova possibilidade de nome: Arco-bola (turno 20 e
“22), sendo que a confirmagdo expressa por Valdir (turno 22) lhe da abertura para

explicitar uma nova proposta de jogo (turno 24: - A gente faz assim com o bambolé).

Observamos como a mesma palavra desencadeia sentidos diferentes e, deles,
novas palavas com novos sentidos precedentes de contextos diferenciados ‘de sujeitos
que estdo em relagdo. Dessa forma, “Os contextos ndo estdo simplesmente justapostos,

como se fossem diferentes uns aos outros; encontram-se numa situagdo de interagdo e
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conflito tenso e ininterrupto.” (Bakhtin, 1999:107)

Vimos, até entdo, um movimento rapido e intenso de negociagdes: Valdir sugere

um nome, Maria da um encaminhamento de como este poderia ser, Lucas cita outra
possibilidade de nome e, dado o aval de Valdir, expde sua idéia. Nesse movimento, uns

abrem mdo do seu ponto de vista, como Valdir que aceita a proposta de Lucas (turno

21: -E, Arco Bola entdo), e outros, como Beatriz, que a partir de entfio, assume uma

posi¢do de relativa distincia desse processo para resgatar o objetivo da atividade e

analisar o que se sugere (turno 23: - Mas ndo vai ter arco!)

Do turno 24 a 27, a atengdo dos alunos € desviada para outros acontecimentos,
mas ao ser retomada a atividade, Lucas reformula sua sugestdo (turno 28: - Bota Arco-

bola e a gente bate baldozinho.)

A partir do turno 29, inicia-se explicitamerite um movimento de conflito
determinado pela opoéic;éo e resisténcia ao encaminhamento dado ao jogo até entio,
representado, sobretudo, por parte de Beatriz que tenta estabilizar estes varios sentidos
em circulagdo. A aluna procura encaminhar um acordo para o cumprimento do objetivo
da tarefa do grupo: elaborar ndo um jogo qualquer, mas um jogo que seguisse Os

critérios definidos pela professora.

Al entdo, aparece o movimento de ruptura, pois Maria segue pensando o jogo a
partir do nome eleito, e da referéncia que o nome do jogo suscitou remetendo a
vivéncia passada de um jogo onde o movimento predominante era o de quicar; Beatriz,
por outro lado, procura ser coerente com a proposta da atividade encaminhada pela

professora onde o movimento deveria ser de volei e de futebol.

Nessa tensdo entre o retrospectivo e o prospectivo, a submissio e a superagdo ao
que esta posto inicia-se o conflito e a disputa por garantir o direito a voz e um lugar
social de destaque no grupo. Esse movimento pode ser visualizado ja a partir do turno
29, quando Maria reinicia a explicagdo do jogo no seu caderno. Este dizia respeito
provavelmente a duas equipes em filas que deveriam ir até um arco, dar a vdlta no
mesmo e voltar, sempre quicando a bola. Beatriz a interrompe, tirando o caderno de sua
mio e tentando iniciar sua explicagdo (turno 30), mas Maria o pega de volta. Estas sdo

interrompidas tanto pela professora (turno 32), que chama a ateng@o devido ao barulho,
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quanto por Valdir (turno 35), que tem uma outra sugestio de nome - Pique -esconde.

Ao sugerir este nome, € criticado por Beatriz por ndo ter relagdo com o vdlei nem
o futebol (turno 36) e “gozado” por Lucas que fala em tom de chacota (turno 37). No
entanto, Valdir ndo estava brincando, parece realmente ndo ter entendido o objetivo do
JOgo. |

Lucas, que até entdo parece ndo levar muito a sério a atividade ao fazer uma série
de “gracinhas” sobre 0s acontecimentos, no turno 40, ao observar os outros grupos

trabalhando, chama a tengdo dos colegas sobre'o'rend_imento do grupo (turno 42:- Eles

Jja estdo na metade e a gente ndo estd nem no comego).

Ao retomar a discussdo, no turno 43, Beatriz decide fazer o desenho de sua

proposta de jogo no seu caderno. Reinicia a explicagdo, seguindo a légica do jogo
proposto por Maria, mas durante seu raciocinio propde que este seja feito com
movimentos de futebol e vdlei, como solicitado pela professora, € ndo mais de quicar,

como propunha Maria.

Beatriz continua nos turnos seguintes defendendo o movimento de vdles,

enquanto Maria defende o movimento de ir chutando e voltar quicando a bola. Nesse

interim, Beatriz chama novamente a atengdo de Valdir por este ter feito uma
brincadeira considerada indevida para o momento (turno 46 e 47). Sé que, neste
" momento, a chamada de atengfio ja parte para a ameaga de contar para a professora (o

que ¢ feito mais tarde, ndo no decorrer do episddio) e deste ndo ter seu nome no cartaz

do grupo.

Apos 1sto, volta-se para a discussdo com Mana, que se prolonga até o turno 56, .

quando entdo a professora ¢ solicitada, por Beatriz, para dar seu parecer sobre o

impasse de como deveria ser o movimento. Ao se aproximar, antes de ouvir as alunas, a

professora faz referéncia ao g‘rupo (turno 52: - Esse é o grupo mais barulhento que

tem), dessa forma, atribui também ao grupo, um lugar social perante os demais -0 de
mais barulhento-, indicando um possivel sentido pejorativo, de que o barulho é
sinénimo de néo produgio. '

Ao tomar conhecimento do impasse, esta de certa forma contrapde-se & proposta
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de Maria resgatando um conhecimento que todos deveriam ter: movimentos do volei e
do futebol, nos quéis ndo esta presente 0 movimento de quicar (turno 56). Beatriz se vé
de certo modo “reconhecida” em seus argumentos enquanto que Maria acaba dizendo
que ndo havia dito que era para quicar a bola (turno 57). Recebendo o aval da
professora, a proposta de Beatriz segue sendo encaminhada na discussdo de como seria

0 J0go.

Um olhar mais geral sobre esse episodio possibilita compreender que fica
evidente o lugar social assumido por Beatriz diante do grupo, e como esta ocupou seu
espago garantindo seu direito a voz. Mais do que apresentar propostas, como Valdir,
Lucas e Maria, sua posigdo foi de -coordenar o encaminhamento da atividade
estabilizando os sentidos expressos pelo grupo e atribuindo, implicita ou
explicitamente, o direito a voz aos demais. De certa forma, assumiu em algumas

situa¢des voz e a postura de professora perante o grupo em situagdes diferentes:

» Ao dar seli aval po‘si.tivo: (turno 4: - E, pode ser; turno 9: - E! Pique-bola!; e no

turno 16: - Picando a bola. Vai assim 6... dai se cair uma vez perde. E, vamos

colocar esse nome!),

> Ao questionar o que transcorria: (turno 23: - Mas ndo tem arco!; turno 26: -
' Maria? Marilena.; turno 36: - O que isso tem a ver com futebol e com vélei?; e no

turno 55: - Professora, ndo é volei com futebol? (...)),
Em outros momentos, participa como colega e integrante do grupo:

> Ao sugenr: (tumo 43: - (..) E melhor assim, vai chutando a bola, e depois tem

© que ir voltando assim... (gesto do toque de volei);

» Ao afirmar: (turno 45: - A gente pode fazer assim: é melhor ir chutando e voltar
fazendo assim (movimentos de vdlei) Maria, porque é vélei e futebol.; turno 49: - Estd
muito complicado, é melhor assim Maria...; turno 51: - Ndo é picar! Nao é picar Maria

(...)] turno57: - E isso que eu estou perguntando!);

Por vezes, diferenciou-se enquanto par, assumindo o lugar intermediario entre a
professora e os colegas. Isso fica explicito na sua relagdo com Valdir, constantemente

por ela censurando: (turno 1: - O Valdir, tu é o iinico que estd falando. Vé se te liga,
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né?; turno 36: - O que isso tem a ver com o futebol e com o vélei?; tumno 39: -E
melhor! (depois dele dizer que ndo mais se posicionaria); turno 44: - Calma, calma
gente! Estou tentando explicar! (Fala olhando para ele); € no turno 47: - Pare, Valdir,

eu vou dizer para a professora. A gente ndo vai colocar o teu nome no cartaz);

Nas filmagens, que vdo além do episoédio descrito, esse movimento do grupo,
representado por Beatriz em relagdio a Valdir, continuou dessa forma. Valdir ndo se
posicionou mais e por pouco ndo teve seu nome excluido do cartaz do grupo devido a
alegagdo de Beatriz de que ele ndo havia participado da elaboragdo do jogo. Nesse
sentido, vale a pena nos determos com mais detalhes nos motivos desencadeadores
dessa "auto-exo-exclusdo” de Valdir. A pergunta é: ele se auto-excluiu da atividade ou

fo1 excluido pelo grupo? Vamos acompanhar seu movimento:

No inicio da atividade estavam todos descontraidos conversando, sendo que

Lucas estava em outro grupo quando Beatriz chama a atengdo por ser o “tnico” do

grupo a estar conversando (turno 1). Na continuac;iov do episédio, Valdir foi o primeiro

a sugerir o nome para o jogo, que foi aceito por todos (turno 3); sugere como este
podena ser (turno 8) e ndo contraria a proposta de Maria de como este deveria ser.

Depois, quando Lucas sugere outro nome para o jogo, foi o unico a se mostrar

favoravel (turno21), abnndo méao da sugestdo anteriormente dada por ele e aceita por -

todos. E evidente que procura participar ativamente da trama dialogica, colaborando
com o processo € abrindo méo de pontos de vista, o que néo parece ter acontecido com

Maria e Beatriz.

Quando Maria e Beatriz discutiram sobre o jogo, foi necessario a Valdir

despender um certo esfor¢o para ter a tengdo voltada para si, a fim de expor a idéia que
teve de um jogo: Pique-esconde (turno 35), que parecia ser coerente com a proposta do
primeiro ndme do jogo Que sugeriu: Pique-bola (turno 35)‘, Beatriz o0 questiona, de
certa forma agressivamenmte, sobre a relacdo deste com o vdlei e o futebol (turno 36), o
que ndo fez com a proposta do jogo Arco-bola apresentada por Lucas, que também
'parecia ndo ter a ver. Quando Valdir diz que néo falaria mais nada (turno 38), Beatriz
reforca sua decisdo dizendo que era melhor assim (turno 39). Depois, ao écompanhar o

movimento de brincar de Lucas, novamente Beatriz chama a sua atencdo (turno 44). E,
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por fim, Beatriz explicita a possibilidade de ndo colocar mais 0 seu nome no grupo

‘(turno 47). Esse movimento continua até o final da aula.

Diante dessas situagdes, € possivel afirmar que Valdir ndo estava interessado com
o andamento da atividade como Beatriz e o grupo fizeram crer? Por que suas
colocagdes eram censuradas e desconsideradas por Beatriz, que de certo- modo

representava a voz do grupo, posto que ndo questiona as de Lucas? Por que esta ndo

desaprovou também as colocagdes de Lucas que ndo pareciam estar assim td0 coerentes.

com 0 jogo?

Se fizermos uma analise nos enunciados de Lucas, teremos a impressdo de que
suas intervengdes ndo se diferenciavam quanto ao conteudo e sua relagdo com a

“atividade em questdo ao que Valdir estava propondo. Este se posiciona:

- » Pedindo confirmag&o em forma de chacota/provocagdo ao que passava: (turno 5:
-Futi o qué?; tumo 7: - Pinque-bola?; tumo 14: - Batendo baldozinho?; turno 18: -
Quem?) | | )

»' Apresentando propostas que seguiam as proposi¢des de Maria e de Valdir: o

~(turno 20: - Arco Bola entdo!; turno 24: - A gente faz assim com o bambolé (imita o
movimento de bambolear), turno 28 - Bota-arco Bola entdo e a gente faz
baldozinho.;turno 38: - Um esconde a bola e o outro vai achar!, turno 61: - Poderza ser

assim, quem acabava przmezro ganhava .)

> Comentando sobre o que se passava no grupo e ao seu lado: (turno 25: - A gente
ri com o Marcelo (...); turno 40: - Vocés pareciam duas galinhas brigando (...); turno

42: -Fles estdo na metade e a gente ndo estd nem comego.)

Ao 1nvés de receber censuras, suas colocagdes eram aceitas pelos demais, e a

manifestagdo de aceitagdo era marcada por risos.

Neste sentido, quando Bakhtin afirma que “Na realidade, ndo sdo palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, éoisas boas ou mas,
* importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” (1999:95), podemos voltar a
atenc¢do as relaq:Ses de Beatriz com Valdir e Lucas. Como Beatriz assume um lugar

social de destaque no grupo, as idéias destes dependiam, sobretudo, de sua aprovagdo.
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Independentemente do que estes falavam, desde o inicio sua atitude de negagdo ndo
parece ser em relagdo aos enunciados, mas em fung¢do do que cada um dos dois

significava neste contexto. N0 sdo suas palavras que foram significadas, mais sim o

lugar social de cada um no grupo. Fontana (1996) pode nos ajudar a pensar sobre esse -

movimento quando coloca que,

A dominincia de um sentido sobre os outros é produzida nas condigdes
da enunciagio. Os lugares sociais ocupados por aqueles que tomam a
palavra, e os “modos” como o fazem, da mesma maneira que os lugares
sociais, a partir dos quais se apreendem e elaboram as palavras do outro,
sdo constitutivos dos sentidos produzidos e da sua aceitabilidade ou ndo.”.
(ibid :26) '
Necessario considerar, portanto, que a atitude de “auto-exo-exclusdo” de Valdir
inicia principalmente no turno 1, e ja expressa a ndo aceitabilidade/reconhecimento de
“sua participagdo pelo grupo. Essa ndo aceitagdo se manifestou de diferentes formas: ao
dirigir-lhe o olhar de reprovagéo, no tom da voz, na demora em ouvi-lo, na atitude de
Eliane em sair do seu lado e sentar-se ao lado de Maria, 1solando-o ainda mais do grupo
- ¢, também, pela sua exclusdo quando Maria sugere um jogo vivido numa época em que

. este ainda n3o se encontrava na escola.

A réplica/defesa/negagdo em relagdo aos colegas manifestou-se de diferentes
formas, destacando-se o ndo dito, demonstrado pela sua postura e expressGes gestuais:
~ cruzar o brago, pdr a mdo no queixo, othar para o lado, bater na mesa € na cabega,

levantar-se para sair do grupo.

Dessa forma, .expressées de signiﬁéacéo podem ser também produiidas e
" sustentadas no olhar, nos gestos, nos sons, expressdes fisiondmicas que também
incluem caracteristicas afetivo-volitivas, pois “(...) tudo que ocorre no organismo pode
tornar-se material para a expressdo da atividade psiquica, posto que tudo pode adquirir

um valor semidtico, tudo pode tornar-se expressivo.” (Bakhtin, 1999:52)

Se nos detivermos nas caracteristicas do grupo descritas no capitulo anterior,
podemds levantar algumas hipoteses em relagdo ao lugar social assumido pelos syjeitos
resultantes dd contexto das relagGes estabelecidas no cotidiano escolar onde ja possuem
uma histéria de rélac;ﬁes, e que podem, de certa forma, indicar pistas para entender o

que se passa nesse contexto especifico da atividade.
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Beatriz, segundo a professora de EF, era filha da professora regénte da sala, o que
poderia garantir um lugar diferenciado. No entanto, a professora de EF explicou que a
aluna ndo procurava fazer uso de tal condigdo a seu favor e nem era cobrada por isto
pelos colegas, estabelecendo um bom relacionamento com a turma. Mesmo assim,
parece ter sido mais facil para ela se identificar com o lugar social de professora e

assumir a voz desta durante a atividade do grupo.

Também segundo afirmagdes da professora, Beatriz, Maria e Eliane andavam
sempre juntas, o que pode explicar o respeito que permeou as discussdes entre Beatriz e
Maria, apesar da divergéncia de idéias. Isso pode explicar também porque Beatriz ndo
cobrou a participagdo de Eliane, ao contrario do que fez com Valdir, pois esta quase

ndo se posiclonou no grupo.

| Este vfato podé também nos ajudar a pensar sobre a estratégia utilizada pela
professora para a organizagdo dos grupos, mais especificamente os cri;cérios de escolha
dos integrantes e a exigéncia de composigdes mistas de integrantes - masculino e
feminino - para a formagdo de grupos equilibrados. Vimos que no decorrer do trabalho
esses cuidados de certa forma foram “burladds”, po1s 0s alunos acabaram se agrupando
segun.d'o afmidédes anteriores e dialogando mais com os iguais: Maria e Beatriz e

- posteriormente Eliane que se aproxima delas, Lucas e Valdir.

André parece assumir uma posi¢do neutra no grupo, mesmo ndo contribuindo

- com sugestdes, mostrou-se atento, o que pareceu ter deixado Beatriz satisfeita, pois foi _'

do tipo que “néo colaborou, mas também, ndo atrapalhou.” (Nota minha).

Lucas, por sua vez, é caracterizado pela professora de EF como o “gald da turma,
0 que comanda os grupos até na hora do recreio” e, para o grupo, tal posi¢do parece
merecer respeito, mesmo que este desvie a atengdo da atividade e ndo colabore no seu

encaminhamento. A sua presenca parece ser vista como agradavel aos demais.

André, Beatriz, Maria e Eliane iniciaram juntos a primeira série, em 1996, o que
ja pressupde uma certa proximidade. Lucas ingressou nessa turma na segunda série, em
1997; j4 Valdir, ingressou em 1999, portanto, no inicio desse ano letivo, o que pode

explicar em parte a dificuldade de sua aceitagdo pelo grupo.
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Esses podem ser alguns motivos a partir dos quais podemos levantar suposig¢Ges

que nos ajudam a compreender o movimento do grupo numa atividade conjunta,

movimento este que, na maioria das vezes, passa desapercebido pela professora pelas
proprias condi¢des em que a tarefa ocorre - 39 alunos em sala -, ou mesmo, por néo ter
um olhar voltado para tal por estar mais atenta & produgdo e apropriagdo do
conhecimento por parte dos alunos. Esses aspectos discutidos, no entanto; sdo

fundamentais na constitui¢do desses sujeitos que estdo em relagdo, pois

E nesse jogo de posigdes, lugares, perspectivas, vozes, pressuposigdes,
enunciagbes, convergéncias e diferencas que sujeitos se constituem (sdo
interpelados como tais) e multiplos sentidos se produzem. Nesse jogo,
podemos conceber os sentidos (que condensam diversas acepgdes em
portugués: sensagdes e sentimentos; diregdes e posigdes; significados e
interpretagdes) emergindo e funcionando como vetores (dadas as relagdes
de forgas/poder) no campo da significagdo. (Smolka, 1995a:48)

Por fim, necessario se faz destacar: qual o movimento de interveng¢do da
professora nesse episddio? Talvez, por estar no momento inicial da atividade, este foi

marcado mais pela necessidade de organizaf o espago pedagogico para a ﬁroduc;éo dos

seis grupos que dividiam o espago da sala de aula do que propriamente mediar os

conflitos no grupo (turno 32: - Por que gritam?; tummo 52: - Esse é o grupo mais
barulhento que.tem.). Apesar das adversidades, destacam-se no entanto, movimentos de
_ intervengdo com a intencdo de estabilizar sentidos visando a produgdo do
conhecimento (turno 56: - NGo tem picar a bola no vélei e no futebol; turno 59: -
Gente, isso é um jogo?; turno 63: - E um bom caminho, podem continuar assim. Estdo

no caminho certo).
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5.2. A apresentagio do jogo (26/05/99)

Tentando evitar o que aconteceu na apresentagdo do primeiro grupo, onde apenas
um representante havia explicado o jogo, para o grupo que acompanhamos, que foi o
segundo a apresentar, a professora solicitou a presenca de todos os seus membros 14 na
frente da sala. Assim sendo, todos foram até la e se posicionaram formando um
semicirculo. O grupo iniciou a explicagdo com varios membros falando ao mesmo
tempo e um se sobrepondo a fala do outro. Para organizar a apresentagdo, a professora

interveio e solicitou que falassem um de cada vez.

Posicionando-se ao lado dos alunos que estavam apresentando, a professora

segurou o cartaz com a sintese do jbgo feita pelo grupo.

Futevdlei
Séo 6 jogadores
Regras: Quando a pessoa esta jogando com os pés, ndo pode tocar com améo. E
quando a pessoa esta jogando com as maos, ndo pode tocar com 0s pés.
Tem 2 filas.
Serdo usadas duas bolas; uma para cada time.-
- A durag@o é até o jbgo terminar.
Vai até 3 pontos para vencer o jogo
Vai valer o ponto quando todos os jogadores pararem de jogar.

Maria, Lucas, Beatriz, André, Eliane, Valdir.

Apos a intervengdo -da. professora, Beatriz e Maria tomaram a iniciativa e
explicaram a maior parteb do tempo enquanto que os demais as observaram. Como a
primeira tentativa de explicagdo do jogo por parte de Beatriz ﬁéo for suficiente, a
profeésora sugeriu que o grupo desenhasse no quadro negro o esquema do jogo a fim
de propiciar seu melhor entendimento para os demais alunos e passou, entdo, apos a

exposi¢do de Maria, a ajuda-los na explicagdo, o que sera descrito no episddio a seguir.

No momento de desenhar o jogo no quadro, quase todos os seus membros foram

ansiosamente até ele na tentativa de apaga-lo e colaborar de alguma forma na exposigao
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do grupo. Mas novamente a atividade se centralizou em Maria que desenhou o esquema

do jogo no quadro e continuou a explicagédo para a professora € o restante da turma.

Depois de o jogo estar aparenteménte 'co.mpreendido, iniciou-se o processo das
perguntas .onde a professora passou, entdo, a respondé-las e a tomar decisGes sobre
detalhes do jogo ndo pensados pelo grupo. Dessa forma, acabou introduzindo algumas
alteragBes, como: a organizagdo dos jogos de um grupo contra o outro em forma de
campeonato; arranjou a posi¢do das bolas ( dois alunos sairiam com uma bola de volei,
dariam a volta no arco e voltariam com a bola de futebol que ja estaria 13 esperando.
Alguém, depois as levaria de volta) e combinou que haveria dois arbitros para

acompanhar o andamento do jogo.

Ao propor tais mudangas, a professora solicitou o posicionamento da turma toda

que, com pressa de sair, acabou n3o se contrapondo ao exposto. Nesse movimento,

pareceu ndo ter sido importante para a professora que essas decisbes passassem

diretamente pelo aval do grupo, ja que o jogo foi elaborado por ele. Seus membros

ficaram 14 na frente da sala o todo tempo, em pé, observando o que se passava. Alguns
mais atentos proc.uraram' se posici.onér, cofrid por e%émplo Beatriz, a qual questionou a
professora sobre o. fato de chutar a bola de vélei, algo que convencionalmente ndo pbde
acontecer nas aulas de EF; ou Maria, que lembrou de um detalhe nfo pensado antes, de
que os dois primeiros de cada fila deveriam ter o mesmo tamanho. Outros, mesmo

atentos, ndo se posicionaram, como Eliane, André e Valdir. Ja Lucas, inquieto,

caminhou de um lado para outro, mexeu com Valdir e aparentemente se preocupou

mais com o comportamento dos demais alunos dedurando-os a professora do que,
propriamente, no encaminhamento que estava sendo dado ao jogo. André, mais para o
final da apresentagdo, sentou-se na primeira carteira, que era de Beatriz, provavelmente

por ter cansado de ficar em pé.

5.2.1. Episédio 2: A centralidade na explicacio do jogo: de Beatriz e Maria a
professora - cadé o grupo?

1.Prof.: - Qual é o nome do jogo? (Segura bem alto o cartaz e depois o vira para o
grupo. Este encontra-se em semicirculo na seguinte posi¢do: Beatriz, André, Maria,
Eliane, Valdir e Lucas).

2.Luc.: - Futevilei.

3.Prof.: - Fala bem alto para os colegas.
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4Luc.: - Futevilei.

5.Prof.: - Agora falem as regras gerais como estd aqui.

6.Bea.: - Sdo seis pessoas.

7.Prof.: - De cada lado?

8 Mar.. - O jogo tem que ter duas filas...

9ElL.: - Cada fila tem que ter seis porque quando tiver jogando com o pé ndo pode
tocar com a mdo e quando estd jogando com a mdo ndo pode estar tocando com o pé.
10.Bea.: - Porque para ir, vai ter uma linha para ir...

11.Mar.: - Porque quando comegar o jogo...

12.Prof.: - Fala uma de cada vez, s6 um pouquinho.

13.Bea.: - Vai ter uma linha para ir e para voltar. Na hora de ir, tem que ir chutando
(faz movimentos de chutar) e na hora de voltar dando qualquer, saque, tudo de volei
(faz movimento de vdlei) e quando estiver chutando, ndo pode encostar com a mdo e
quando estiver assim, com a mdo, ndo pode encostar o pé. (Beatriz explica olhando
para a professora. Quando esta conclui, a professora olha para a turma, que ouve em
siléncio).

14.Al.: - Eu ndo entendi nada.

15.Prof.: - Ndo entendeu?

16.Var.: - Ndo! Sim! Eu ndo entendz nada.

17.Prof.: - Entdo vamos fazer o seguinte, vamos tentar explicar... E legal, entendeu -

Hordcio? Vamos tentar explicar no quadro. Prestem atengdo, gente, s6 um pouquinho,

o jogo ¢é aonde? (O grupo todo volta-se para o quadro € O apaga, menos Lucas que se
mantém mais distante). ' -

18.Mar.: - Na quadra.

19.Bea.: - No campo.

20.Prof.: - E num lugar entdo fechado retangular assim (desenha um retdngulo no
quadro) Tem uma linha no meio? Ndo precisa?

21.Mar.: - Uma linha aqui e uma linha aqui. Dai faz a fila. (Marla desenha duas lmhas
na lateral e continua a completar o desenho e a explicagdo).

22 Prof.: - Gente, vamos prestar atengdo, se ndo vdo.chegar ld e ndo vdo saber.

23 Mar.: - Cada um pega uma bola, cada um tem que ter uma bola. Quando for assim,
quando disser ja, tem que ir chutando até essa linha.

24.Prof.: - O primeiro de cada fila?

25Mar.: - E, o primeiro de cada fila tem que ir chutando e voltar Jazendo qualquer
coisa de vélei. Ai, entrega na mdo, ndo é para jogar porque dai perde tempo. Depois
esse daqui...

26.Prof.: - Ele vem jogando com a mdo, entrega...

27 Mar.: - Mas tem gente que joga e dai até buscar a bola...

28 Prof.: - Se chegar e jogar, vai acontecer o qué?

29 Mar.: - Perde tempo, né. Dai depois, esse daqui... (Lucas, olha para a cimera e faz

uma gracinha. Valdir, que até o momento prestou aten¢do na explicagdo, comenta algo

com Lucas e logo é chamado a ateng¢do pela professora.)

30.Prof.: - Gente... com conversa, tem gente do grupo conversando (olha para Valdir)
e tem gente ld trds conversando. (Ana Paula e Juana cantam uma musica de novela em
voz alta enquanto o grupo apresenta o jogo) -

31.Jua.: - Eu ndo, professora, mentira!
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32.Luc.: - As duas I4, é, as duas sim. (Aponta para elas)

33.Prof.: - Eu ndo quero saber quem é, eu s6 estou ouvindo vozes.. Siléncio! (Coloca o
dedo indicador nos labios, volta-se para o grupo e escuta).

34 Mar.: - A pessoa, depois de entregar a bola, ela vai para tras e senta, fica parada.
Ai vai indo, quando formar a préxima fila, e todos jogarem o outro é a mesma coisa...
(Continua a explicar e a desenhar no quadro. Os demais se aglomeram perto do
desenho. Valdir e Lucas ficam mais atras. Lucas brinca de dar soco no Valdir, que néo
lhe da ateng&o) _'

35.Bea.: - Quando chegar o primeiro de novo...

36.Prof.. - Esse primeiro que foi aqui, voltou para trds, quando chegar na frente de
novo...

37 Mar./Bea.: - Quando chegar, dai eles ganham. .

38.Prof.: - Entendeu pessoal? Ana Paula? Jodo, Juana... Todo mundo entendeu,
gente?

39.Var.: - Sim! Ndo! E de ganhar. Tem que tocar...

40.Prof.: - Ndo entendeste nada! Estds conversando, atrapalhando a aula e ndo
entendeu. (Varios falam ao mesmo tempo. Todos do grupo observam a professora,
menos Lucas que caminha de um lado para o outro da sala).

41.Prof.: - Pessoal, s6 um pouqumho Alguem tem alguma duvida? Matheus? Lucas7
Alguém tem alguma duvida?

42 Var.: - Ndo!

43 Prof.: - Se alguém tiver alguma duvida, eu vou voltar para a sala e vou explicar
aqui dentro.(Lucas volta para o seu lugar).

44 Luc.: - E que todos disseram que entenderam.

45 Jua.. - Ndo, professora, eu ndo entendi nada.

46.Al.: - Eu também ndo. (Varios falam ao mesmo tempo e saem do lugar. Beatniz
fala algo a Maria e ambas se dirigem até a professora).

47 Prof.. - Gente, eu vou esperar, senta cada um no seu lugar. Ana Paula senta no seu
lugar, senta. (Espera um pouco) Gente, a Bianca perguntou como é que faz ponto. Vai
Jazer ponto a fila que terminar primeiro e passar por 10dos.

48 Jua.: - Entdo sdo os dois na mesma hora?

49 Prof.: - Os dois na mesma hora, gente. Gente, é uma competlgao

50.Al: - E um tipo de corrida?

51.Prof.; - E uma corrida, essa fila contra essa ﬁla. (Indica o desenho no quadro).
52.Al.: - Ah, eu entendi! (Varios falam).

O episddio descrito expde uma situag@o considerada como tipicamente escolar,
pois se configura numa relagdo de ensino. Mesmo que a professora procure romper
deliberadamente com as caracteristicas “tradicionais” dessa relagdo ao propiciar uma
certa rever51b111dade ao possibilitar aos educandos o espago de aprender ensinando, fica
evidente a ocupagdo do seu lugar social de “autoridade” ao coordenar o espago

pedagdgico.

Assim, mesmo numa pratica pedagogica que privilegia a interagdo e possibilita a
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elaboragdo de formas coletivas de conhecimento, esta € permeada por uma
hierarquizagdo dos lugares ocupados pelos interlocutores, sendo que “A professora, &,
na dindmica discursiva, a representante autorizada da escola e da sociedade. A ela ¢
atribuido ndo sd poder, mas a responsabilidade de instaurar e assegurar as relagSes de
ensino na sala de aula.” (Carvalho, 1997:171). E o que esta em jogo nesta relagdo de
ensino? A garantia da apresentagdo/explicitagdo da proposta do jogo pelo grupo e o seu

entendimento pela turma.

/

A professora, ao ocupar o lugar social diferenciado e hierarquicamente

organizado pela instituigdo escolar a ela atribuido, procura guiar a explicagdo do jogo,

por parte do grupo; seguindo numa ordem ldgica os itens elencados anteriormente:
nome, pontua¢do, duragdo, numero de jogadores, formato do local do jogo, regras
gerais e materiais descritos no cartaz. Dessa forma, auxilia a explicagdo do grupo

indicando o caminho a ser percorndo em forma de perguntas (sobre o jogo descrito no

cartaz e sua necessaria complementaridade) e € na composi¢do entre pergunta e

resposta que se constitui a descrigdo do jogo.

iﬁicialmente_ a proféssora pergunta o nome do jogo (turno 1) que é respondido por
Lucas em voz baixa (turno 2), solicita ent3o que fale mais alto (turno 3), provavelmente
- por nzﬁo ter sido ouvido pelos demais colegas. Como no cartaz do grupo a ordem de
apresentagdo dos itens era outra que a solicitada pela professora, esta segue a ordem do
cartaz e solicita; entdo, que descrevam as regras (turno 5:- Agora falem as regras gerais

como estd aqui).

Ao ser dada essa abertura, hd uma disputa pelo direito de voz para explicar o

jogo, sobretudo entre Mana e Beatriz. Porém, estas ndo descrevem as regras gerais,

Beatriz inicia indicando o nimero de Jogadores (turno 6: - Sdo seis pessoas), a

professora pede continuagdo da explicagdo (turno 7: - De cada lado?), que ¢ dada por.

- Maria (turhé 8: - O jogo tem que ter duas filas...).

Do tumo 6 a 11, as falas v@o entrecortando-se e complementando-se umas as
outras, mas ¢ Eliane quem procura responder a pergunta inicial feita pela professora
referente as regras gerais. Assim, Eliane, pautada na descrigdo do cartaz, explica (turno

- 9: - Cada fila tem que ter seis porque quando tiver jogando com o pé, ndo pode tocar
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com a mdo e quando estd jogando com a mdo, ndo pode estar tocando com o pé).
Beatriz continua (tummo 10: - Porque para ir, vai ter uma linha para ir..) e é

interrompida por Maria (turno 11: - Porque quando comegar o jogo...).

A professora interfere pedindo para falar uma de cada vez (turo 12) e Beatriz
traz entdo elementos novos para a explicagdo que ndo constavam no cartaz (turno 13: -

Vai ter uma linha para ir e para voltar. Na hora de ir, tem que ir chutando (faz

movimentos de chutar) e na hora de voltar dando qualquer, saque, tudo de vélei (faz

movimento de vdlei) e quando estiver chutando, ndo pode encostar com a mdo e
quando estiver assim, com a mdo ndo pode encostar o pé. (Beatriz olha para a

professora e a professora olha para a turma, que ouve em siléncio.)

Nesse momento o que nos chama a atengdo é o resultado da estratégia da

professora em utilizar a escrita, materializada em forma de um cartaz, como fio

condutor para o grupo inicialmente descrever o jogo e, posteriormente, guiar-se atraves:

deste para explica-lo.

A escrita, para Vygotski (1987), é uma ag8o conscientemente dirigida e necessita
de uma atifude analitica para que a teia de significados seja estruturada
deliberadamente. Assim sendo, como o que vai ser descrito precisa ser detalhado é
explicado plenamente paia que se tomne inteligivel, a produgdo do grupo,
pfinc{paimeﬁté referente a‘xrbarte relativa a descﬁgéo das fegras geféi‘s do jogo no cartaz

[que diz “Quando a pessoa esta jogando com os pés, ndo pode tocar com a mdo. E

quando a pessoa estd jogando com as mdos, ndo pode tocar com os pés” utilizada no

~ enunciado de Eliane (turno 9)] parece néo ter sido a mais adequada para explica-lo.

J4 Beatriz, influenciada pela propria situagdo dindmica da interlocugdo,

transcende o que esta descrito e traz um elemento novo para a explicagdo que foi -

discutido no grupo, mas néo descrito no cartaz (turno 13 - Vai ter uma linha para ir e
para voltar. Na hora de ir, tem que'ir chutando (faz movimentos de chutar) e na
hora de voltar dando qualquer, saque, tudo de vélei (faz movimento de vdlei) e
quando estiver chutando, ndo pode encostar com a mdo e quando estiver assim, com a
mdo ndo pode encostar o pé). Essa parte em negrito € a que foi, dai para diante,

utilizada para descrever as regras gerais e nio mais a descrita no cartaz.
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A diavida que surge é a seguinte: a intengdo da professora de que os alunos
descrevessem o jogo no cartaz era no sentido de que este os guiasse na explicagdo, ou
para que servisse de referéncia para os demais alunos da turma? Se for o primeiro caso,
o cartaz deu conta de servir como referéncia para os alunos lembrarem dos itens
~ basicos do jogo. Agora, se for o segundo caso, o de servir de referéncia para a turma
compreénder/interpretar 0 jogo, a parte que diz respeito a descrigdo das regras gerais
estaria insuficiente.

Assim, segundo Goes (1997), para que a escrita se torne um meib de agdo
reflexiva e permita ao sujeito formular enunciados deliberadamente e possa analisa-los

objetivamente em termos de adequagéo

(...) requer que o escritor comece a considerar as implicagdes do carater
dialdgico do ato de escrever, tomando, ao mesmo tempo, o dizer do texto
como objeto de atengdo e o leitor como sujeito que constroi sentidos a
partir de pistas do texto. (ibid.:104)

Mais adiante, no episddio referente a avaliagdo do jogo, veremos que a adequagéo

da escrita do cartaz ndo foi comentada/avaliada.

-Beatriz, ainda no turno 13, explica a regra geral e olha para a prbfeésora buscando
sua confirmagdo. Mesmo relatando uma produgdo do grupo, esta pareceu tornar-se
legitima somente pefante a confirmagdo da professora. Tal necessidade de aprovagéo,
| pode ter sua significagdo explicitada por Fontana (1996) ao apontar que “O lugar por
ela ocupado é insfitucional, esta inscrito no imaginério social e nos rituais proprios da
--escola” (ibid.:124), sendo. que também foi seguida como referéncia neste momento

intencionalmente organizado para reverter a relagdo de ensino.

Aparentemente concluida a explicagdo, a turma manifesta-se dizendo ndo ter
entendido o jogo (turnos 14 e 16). ‘Este'pode ter ficado confuso pelo fato de a
professora solicitar o inicio da descrig@o pelas regras gerais (que estavam inicialmente
incompletas) e esta ter sido entrecortada pela necessaria exposi¢do de detalhes outros

do jogo que foram aparecendo.

A partir dai a professora muda a estratégia e propde que o grupo faga o desenho
do esquema do jogo no quadro para clarear sua explicagdo (turno 17). Nesse sentido, ha

uma certa flexibilidade pbr parte da professora que se mostra atenta a0 movimento da
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turma como um todo, pois

O processo de escolha e o0 uso de estratégias ndo se relacionam apenas as

caracteristicas do desenvolvimento, mas sobretudo ao tipo de situagdo e

de interpelagdo produzidas na relagdo de interlocugio pelos sentidos em
* circulagdo (...) (Fontana, 1997:128) '

No processo de desenhar o esquerha do jogb e ao perguntar sobre onde este seria,
aparece a primeira divergéncia entre Maria e Beatriz, nesse episédio: uma afirma que é
na quadra (turno 18) e a outra afirma que € no campo (tumo 19). A professora nédo
determina em qual dos dois-espagos o jogo deveria acontecer, mas indica que seria num
local fechado e retangular, desenhando-o no quadro (turno 20: - E num lugar entdo

fechado, retangular (...) Tem uma linha no meio? Néo precisa?).

Observa-se pelo processo de mediagdo da explicagdo do jogo, e demonstrado
pelas proprias indagag3es da professora, que esta se propde, ao organizar a explicagdo,
a incorporar as vozes dos alunos para que, nesse processo, apropriem-se do jogo -

situagdo em que também se inclui -, visto que

No proprio ato de ensinar, a professora aprende, expondo-se aos efeitos
de sentidos possiveis, emergentes dos dizeres em circulagdo. No proprio
-ato de aprender, a crianga expde e propde sentidos possiveis, bem como
se expde a eles, ensinando e aprendendo. (Fontana, 1997:149)

" Desse turno em diante é Maria quem continua a explicagdo dos Adetalhes do jogo
(turnos 21, 23, 25 27, 29). Dentre eles, destaca a 1mportan01a de entregar a bola nas
méos do colega e ndo joga-la para este pois, no seu entender "perderia tempo". Na
verdade, se os alunos conseguissem passar a bola nas maos do colega, economizariam
tempo. Nesse sentido, o "perder tempo" pode ter sido atnbuido ao fato da pouca
habilidade dos alunos com a bola e, em razdo disto, ela cairia com mais facilidade no
momento do passe, o colega teria de ir busca-la e, nesse movimento, perderia mais

tempo.

A explicagdo de Maria foi acompanhada sempre pela mediagdo da professora que |

a indaga sobre o jogo (turnos 24, 26, 28) e chama a atengdo da turma para a sua
explicagdo (turno 22). A explicagdo de Mara é interrompida quando a professora
chama a aten¢do de Valdir e Juana devido a conversa (turno 30:- Gente... com

conversa, tem gente do grupo conversando e lem gente ld trds conversando.). Nio
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chama a atengdo de ambos diretamente pelo nome, mas olhando em sua diregdo. Valdir
resigna-se em siléncio e Juana imediatamente defende-se dizendo ndo ser ela (turno
31:- Eu ndo, professora, mentiral). Mas Lucas contrapde-se dizendo ser ela e Ana

Paula. Porém, a professora frisa que o importante ndo é saber quem €, mas que quer

siléncio no transcorrer da atividade (turno 33: - Eu ndo quero saber quem é, eu so estou .

ouvindo vozes. Silénciol).

Como vimos no episddio anterior, em que‘os alunos trabalhavam no grupo, o que
parecia garantir o direito a voz por parte dos seus membros, era o seu lugar social no
grupo, que, de certa forma, dava sentido as palavras. Assim, essa parte do episddio
confirma a hipétese de que no espago da sala de aula ndo existe apenas o lugar social
de professora de um lado e, de outro, o lugar social de alunos como uma coletividade
homogénea. Entre os alunos também existem diferentes lugares sociais que permeiam

os processos de significagdo em transito. (Nuernberg, 1999).

Assim, a professora, ao utilizar a expressdo, “Tem gente ld trds conversando”
(turno 30) faz referéncia a um “territério” da sala de aula que tem um significado bem

explicito. Branddo (1986) o traduziu bem, ao chamar os alunos que la sentam de a

- “turma do funddo”. Segundo o autor, na classe existe uma divisdo entre “o lado da

norma versus o lado da transgressdo”, este ultimo localizado no fundo da sala: ¢ um
territorio ocupado pelos alunos considerados “bagunceiros”, sendo normalmente os
maiores, os mais velhos e os repetentes, como € o caso das alunas Juana e Ana Paula,

que foram chamadas a ateng¢3o.

Tais alunos normalmente assumem a fungﬁov»de transgredir as regras, negar e
Tesistir ao que estd posto institucionalmente entre alunos e professores e entre as
propras categorias de alunos na “(...) complexa trama de relagdes de alianga e conflito,
de imposi¢do de normas e estratégias individuais ou coletivas de transgressio de

acordos(...)” (ibid.: 121 ) que ocorrem no ambiente escolar.

O movimento da professora parece ter sido contraditério na medida em que,
micialmente, indica o lugar fisico e simbolico "la tras" de quem estava conversando e
afirma, posteriormente, que ndo importava saber quem estava falando. A significagéo,

no entanto, ja estava posta em fungdo do lugar ocupado por Juana e Ana Paula (como

81



alunas repetentes, maiores e, aparentemente, desinteressadas ao que se passava), assim
como de Valdir (aquele que ndo contribuiu com o grupo), alunos que ocupam de certa

forma lugares caracteristicos de exclusdo na turma.

Na seqiiéncia do episédio, Maria segue a explicagdo (turno 34) que €
complementada por Beatriz (turno 35). Para completarem a indagagdo da professora
(turno 36), ambas se posicionam a0 mesmo tempo com a mesma resposta (turno 37: -

Quando chegar, dai eles ganham).

Considerada como aparentemente esgotada a explicagcdo do grupo, a professora
pergunta a turma se havia entendido o jogo (turno 38:- Entendeu pessoal? Ana Paula?
Jodo, Juana.. T odo mundo entendeu, gente?), as respostas divergem (turno 39:- Sim!
Nao! E de ganhar. Tem que tocar...). Ao ouvir a resposta positiva por parte de Juana, a
professora chama a sua ateng@o dirigindo-lhe o olhar e ao falar (turno 40:- Ndo
entendeste nada, estds conversando, atrapalhando a aula e ndo entendeu.). Como
quando ao novamente perguntar se alguém tinha alguma duvida (turno 41), a resposta
foi negativa (turno 42), a professora faz agora uma améaq:a (turmo 43:- Se alguém tiver
- alguma divida, eu vou voliar aqui para a sala e vou explicar aqui dentro). Sob

ameaga, Juana diz ndo ter entendido nada (tumo 45) e da abertura para outros colegas

poswlonarem-se da mesma forma (turno 46)

Quando Fontana (1996), sustentada em Bakhtin (1999), afirma que “O sentido é
constituido pelos interlocutores, pela situagdo, pelo contexto, pelas imagens que os
interlocutores se fazem e ;;ela forma como eles representam a situagéo e se representam
na situa¢éo.” (ibid.:125)vpodem‘os buscar indicios' para tentar entender esta situagdo. O

im" de Juana chamou mais a atengdo da professora do que o dos outros alunos em
fungdo do‘que a aluna sigmficava. A professora ndo ouviu suas palavras, mas a
representacdo da resistéhcia da turma em ficar na sala, o que fez com que utilizasse a
estratégia da ameaga em voltar para a sala caso ndo soubessem o jogo na hora de jogar:
Diante disso, inicialmente Juana e, posteriormente, os demais alunos voltaram atras,
assumiram due ndo entenderam o Jogo e passaram a se interessar realmente em

aprendeé-lo.

Nesse movimento da professora perguntar se haviam entendido, ou se tinham
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alguma divida sobre o jogo (turnos 15, 38, 41) percebemos os multiplos sentidos do
sim e do ndo por parte dos alunos (turnos 16, 39, 42). Muitas vezes a resposta positiva
ou negativa, pelo movimento do grupo, indicava n3o o real entendimento do jogo ou a

manifesta¢do do seu ndo entendimento, mas a vontade de sair logo do espago da sala.

Apos isto, a professora tenta organizar a turma, chamando os alunos pelo nome e
pedindo para se sentarem, ameagando esperar em siléncio (turno 47) caso isto ndo
acontecesse. Os alunos, pressionados, comecam a fazer perguntas relativas ao jogo
(turno 48 e 50) que séo respondidas' pela propria professora. Desse momento em diante,

a professora‘segue a explicar o jogo sem tanta dispersdo por parte da turma.

O fato de ndo haver mais tumulto por parte da turma ao iniciar a explicagdo do
| jogo .por parte da professora, mesmo sendo este jogo uma produgdo do grupo é muito

bem respondido por Fontana (1996).

O dizer da professora, ocupando uma posi¢do semantica determinada,
representa o saber escolar. Esse saber tem um valor social distinto de
outras formas de saber. Ele tem legitimidade. A posi¢do institucional de
onde as criangas ouvem o que a professora diz e as imagens que elas
fazem desse dizer, reafirmam-no como saber legitimo.” (ibid.:125)

Além desse saber legitimado do lugar social de professora, existem também
marcas desse lugar institucional de onde a mesma fala, na dindmica interlocutiva, que
- constitui “(...) um modo de falar caracteristico, que se realiza nas suas fdnnulac;c")es, na

coeréncia que mantém com o papel institucional.” (Carvalho, 1997:172).

Esse falar caracteristico que expressa a voz da professora, expde o seu movimento

no jogo de interlocug¢do junto aos alunos e fortalece as significagbes que giram em |

torno do seu lugar social através de diferentes estratégias:

» Ao perguntar/indicar pistas para a apresentagdo do grupo: (turno 1:- Qual é o
nome de jogo?; turno 7:- De cada lado?; turno 17:- (...) o jogo é aonde?; turno 20:-
(...) Tem uma linha no meio?; turno 24:- O primeiro de cada fila?; turno 28:- Se chegar

e jogar, faz o qué?)

» Ao organizar as falas do grupo: (turno3:- Fala bem alto para os colegas; turno
5:- Agora falem as regras gerais como estd aqui.; turno 12:- Fala um de cada vez, sé

um pouquinho)
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> Ao complementar a explicagdo do grupo iniciando a frase e deixando-a em
aberto.:(turno 26:- Ele vem jogando com a mdo, entrega...; tarno 36:- Esse primeiro que

foi aqui, voltou para trds, quando chegar na frente de novo...)

» Ao evocar a participa¢do de todos na atividade:(turno 22:- Gente, vamos prestar

atengdo, sendo vdo chegar ld e ndo vdo saber; turno 38:- Entendeu pessoal? Ana '

Paula, Jodo, Juana... Todo mundo entendeu, gente?; turno 41:- Pessoal, sé um
pouquinho. Alguém tem alguma duvida? Matheus? Lucas? Alguém tem alguma
duvida?

> Ao chamar a atengdo do grupo e da turma: (turno 30:- Gente... com conversa,

tem gente do grupo conversando e tem gente ld trds conversando.; tumo 33: - Fu ndo
quero saber quem é, eu so estou ouvindo vozes. Siléncio!; turno 40:- Ndo entendeste

nada! Estas ld trds conversando, atrapalhando a aula e ndo entendeu).

» Ao ameagar: (turno 43:- Se alguém tiver alguma duvida, eu vou voltar para a
sala e vou explicar aqui dentro., tumo 47:- Gente, eu vou esperar, senta cada um no
seu lugar (..).)

» Ao explicar o jogo/afirmar "impondo" de certa forma sua compreensdo e

considerando regras suas como sendo do grupo que o criou: (turno 49:- Os dois na

mesma hora, gente. Gente, é uma competiggo...; turno 51:- E uma corrida, essa fila

contra essa fila.)

A estratégia de chamar os alunos pelo nome como um recurso disciplnar,
solicitando explicitamente aos dispersos a darem sua opinido sobre o que se passava,
parece ser uma outra forma que a pfofessora utilizou para convocar os alunos para a
atividade do que chamando diretamente sua atengdo. Este foi o recurso uvtilizado‘ para

trazer Lucas para a atividade, bem como outros alunos dispersos.

E o movimento do grupo, como foi? As criangas parecem assumir diferentes
lugares sociais.‘ Eliane, inicialmente, procurou se posicionar, mas posteriormente,
calou-se. André e Valdir se calaram o tempo todo, mas se mostraram atentos. Porém,
quando Valdir comenta algo com Lucas , logo ¢ chamado a ateng¢do. Lucas fica a maior

parte do tempo de um lado para o outro, mostrando-se menos atento & explicagdo e
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mais a0 que passa na turma, dedurando quem conversava ¢ mexendo com as pessoas.
Ja Beatriz e Maria se alternam na monopoliza¢do da explicagdo, havendo entre ambas
momentos de divergéncia (turnos 18 e 19), de complementacdo (turnos 10 e 11, 34 e
35, ) e de convergéncia (turno 37). |

Mesmo a professora procurando garantir a participagdo de todos através da
presenca do grupo completo 14 na frente, ndo os instigou a se posicionarem. Beatriz,
inicialmente, e Maria, posteriormente, centralizaram a explicagdo. Por fim, o gruj)o
como um todo ndo assumiu o lugar de autor do jogo e tampouco foi instigado a dar seu
parecer frente as novas decisdes que precisaram ter sido tomadas no momento da sua

apresentagao.

Nesse movimento, a professora pareceu estar mais preocupada em ajudar na
coordenagdo de quem fazia a explicagdo ao realizar perguntas relacionadas aos itens
propostos, a fim de que seguissem uma ordem, e em motivar a turma toda a prestar
atencdo para entender o jogo do que propriamente garantir/propiciar a participagdo de
todos os membros do grupo ‘a se posiéionarem- na apresentagdo. Ela propna,
posteriormente, centralizou a explicagdo e encaminhou alterac;ées/complementagc”)es
- referen_te's ao jogo do grupo, distanciando-o do seu jogo. |
Se levarmos em consideragdo 'qﬁe é mediac;éio “(...) é considerada uma

permanente atuagdo do outro (o social) e da linguagem (signo). Em termos positivos ou

negativos estamos sempre mediando na/pela linguagem, favorecendo a aproximagio ou

o distanciamento do sujeito de seu objeto de conhecimento.” (Carvalho,1997:174), esse -

movimento da professora, parece ter distanciado/desapropriado o jogo do grupo, que,

apesar de sua autoria, foi desresponsabilizado pelo mesmo.

A maioria do grupo acabou se anulando e perdendo o seu compromisso frente ao
jogo em virtude de que“(...) quanto mais forte for o sentimento de eminéncia
hierarquica na enunci‘agéo de outrerh, mais claramente definidas serdo as fronteiras, e
menos acessivel sera a ela a penetragio por tendéncias exteriores de réplica e

comentario” (Bakhtin, 1999:153).
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5.3. A execuciao do jogo (26/0S e 02/06/99)
Depois de explicado o jogo e definidos os dois grupos que iniciariam a jogar - os
grupos de Brenda e Maria->*, os alunos deslocaram-se até a quadra e, enquanto a

professora organizou o inicio do primeiro jogo, os demais ficaram a sua volta.

Com os dois primeiros grupos posicionados, a professora relembrou como era o
jogo e deu inicio & partida. Inicialmente a maioria dos alunos, que naquele momento
ndo jogava, observa os colegas jogando; um pequeno grupo de alunos subia na tela que

cercava a quadra como uma forma de brincadeira e outros conversavam em pequenos

grupos.

Muito do quebhavia sido combinado em sala sobre o jogo ndo aconteceu, como
~ por exemplo, a existéncia de uma bola de volei e de futebol pafa cada time. No
momento da execugdo, havia apenas uma bola de vélei e uma bola de futebol. Assim, o
bgrupo de Bfenda, que recebeu a bola de futebol, reclamou para a professora da
b_diﬁculdade de realizar os movimentos de vdlei com essa bola. A professora
argumentou que o outro grupo, o de Maria, chutaria a bola de volei, o que também néo
era bom. N&o muito convencido, o primeiro grupo aceitou a argumentagio da
professora. Esse fato, por si s6, mudou a posi¢do das bolas combinada em sala e
também a propria execugdo do jogo: chutar a bola de futebol e dar toque com a bola de
vélei. |

Como a professora apitou o jogo sozinha, ndo houve dois éarbitros - um para cada
time - como havia sido combinado, os quais teriam como tarefa arranjar as bolas de

cada time e, da mesma forma, cuidar da execugdo, por parte dos alunos, do movimento

previsto.

Isso gerou uma certa dificuldade para a professora que, além de apitar o jogo,
~ precisava mediar os conflitos que aconteciam durante a sua execug@o € ao seu redor.
Conseqgiientemente, a maioria dos alunos nio fez o movimento como havia sido

combinado, sobretudo o de vile1. Como néo foi possivel a efetiva cobranga, os poucos.

* 0 grupo de Maria foi 0 que apresentou 0 jogo e era composto, portanto, pelos sujeitos desta pesquisa. O

grupo de Brenda era composto por Marcelo, Gilberto, Ruthe, Jamir ¢ Marcos. Este tltimo, no momento da
execugdo do jogo havia saido da escola e, dessa forma, alguém entrou no seu lugar, mas ndo foi possivel a
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alunos que eram vistos pela professora ndo cumprindo o combinado, voltavam e
realizavam o movimento novamente. O mesmo aconteceu com a entrega da bola: esta
deveria ser entregue em m#os para o primeiro aluno de cada fila, mas a grande parte

dos alunos jogou para seu colega de grupo.

Além disso, os alunos apresentaram muita dificuldade na execugdo dos
movimentos, sobretudo as meninas em relagdo ao ato de chutar e os meninos nos
'movimentos de volei. Em conseqiiéncia, ambos acabaram mais quicando a bola do que
realizando os movimentos de volei. Aparentemente, os alunos demonstraram pouca
habilidade com a bola, esta acabava rolando para o fundo da ciuadra no momento de
fazer a volta no arco, ou mésmo, para 6 lado. Soma-se a isto, o fato de executarem com
pressa 0s movimentos na tentativa de serem mais rapidos que os colegas da outra

equipe, € assim, ganhar o jogo para ter o privilégio/possibilidade de jogar novamente.

Essa certa negligéncia ao executar os movimentos e as regras foi. uma
caracteristica que prevaleceu também entre os membros do proprio grupo que elaborou

0 jogo e que, de certa forma, seria também responsavel pelo bom andamento deste.

Somente as duas primeiras partidas®® foram realizadas de forma completa. Ja a _ '

terceira foi cancelada devido as confusGes que aconteceram: Gilberto reclama do

* colega do outro grupo que chutou a bola do seu time; Marcelo chutou deliberadamente

- uma bola para o lado de fora do muro da escola; em fung¢do disso, Lucas pressionou

insistentemente a professora para mandar Marcelo & diretoria; Thargo recusou-se a
participar do jogo com seu grupo; as bolas eram jogadas, pelos alunos, para la e para ca
entre uma partida“e outra; a falta de atencdo dos alunos que ficaram sem jo.gar; as
brigas entre eles; e a demora para organizar os grupos no momento de iniciar novas

partidas.

~ Assim, a professora os chamou a sala com o objetivo de refletirem sobre suas
atitudes, fundamentalmente: sobre o fato de quem n#o jogou ter ficado “se soqueando”
e atrapalhando o andamento do jogo, e das bolas serem chutadas. Ao final da conversa

e da aula, pediu para eles refletiram sobre o que aconteceu € ja vinha acontecendo nas

pesqmsadora identifici-lo pelo nome.

Cada partida corresponde a um grupo (de seis alunos), em fila, jogando contra outro grupo. O grupo vencedor
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aulas anteriores.

No inicio da aula seguinte, a professora realizou um feedback com os alunos

sobre 0 jogo, o que sera relatado no episodio que segue.

5.3.1. Episodio 3. Como é mesmo a regra/movimento? E hora de relembrar
(02/06/99)

1.Prof.: - Pessoal, senta um pouquinho. Vamos ld, gente! Todo mundo se lembra do
. jogo que era? (Aprofessora fala em pé, atras de sua mesa).
2 Var.: - Sim! Ndo!
3.Prof.: - Entdo ¢ o seguinte, a Beatriz vai explicar, que ela é do grupo desse jogo.
4 Al: - De novo? (Reclama um aluno)
5.Prof: - Levanta, Beatriz, e explica para os colegas.(Ao ouvir res1sten01as
complementa) Rapidinho, gente/ Tem gente que ndo sabe, que é nova. (Beatriz fica ao
lado da professora).
6.Bea.: - E..., tem que ser em fila (A professora desenha no quadro). Tem duas filas,
dai cada um ﬁca com a bola, dai vai chutando a bola (Faz movimentos de chutar).
Depois vai ter uma linha para ir e depois para voltar. Dai vai chutando a bola até
chegar na linha. Depois volta, da a volta no arco. (Olha para a professora para receber
" a confirmagdo e esta o faz.)
7.Al.: - S6 um minutinho, e se ndo der?
" 8.Prof.: - Gente, se ndo der, como é que a gente fez da outra vez? Quem ndo desse, ia
voltar e ia fazer de novo, ndo era? la perder tempo, certo?

- 9.Bea.: - E depois é para voltar dando manchete e coisa assim (Faz movzmento de E

toque vélei).
10.Al.: - Tinha um monte de gente que vinha assim. (Nao aparece no video a aluna
realizando um movimento, provavelmente o de quicar).
11.Bea.:- E, ndo pode.
12.Prof.:- Picar faz parte do vblei? (Faz movimento de quicar a bola)
13.Var.:- Ndo! _
14.Prof.:- Jogar a bola rolando assim (movimento de rolar) faz parte do volei?
15.Var.:- Nao! : : S
16.Prof.- O que que é toque de vilei? Me explica. (Os alunos, sentados nas carteiras,
fazem movimentos de toque e manchete para mostrar & professora).
17.Var.:- (..)
18.Prof.:- Se é movimento de vélei, é movimento de vilei, td pessoal? Ndo é bola
- picando no chdo. Ndo é bola assim. Ndo é bola rolando, certo? Se vocés ndo sabem
fazer direito, ndo tem problema, ndo é isso que a gente vai cobrar. (Os alunos a ouvem
com atengdo).
19.AL: -(..)
20.Prof.: - Se ndo sabem dar manchete, ndo tem problema Vocés tentam e fazem como
vocés.sabem. Ok? Mas, segundo a regra do grupo, é movimento de vélei, certo? Entdo
quem ndo fizer, eu vou mandar voltar.

da partida, jogaria, posteriormente, com o vencedor da outra partida.
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21.Gil.: -Professora, pode dar um corte na linha? Uma cortada ld da linha? (Fala la
do fundo da sala, em pé)

22.Prof.:- Ndo tem que entregar na mdo da pessoa7 Ndao é uma regra? Serd que pode?
23.Var.:- Nao! Sim! (Muitos alunos falam ao mesmo tempo).

24 Jua.: - Dai é pior para o nosso grupo.

25.Prof.:- §6 um pouquinho, 6...

26.Bea.:- Para entregar para o outro tem que ser na mdo. Sendo vai perder tempo se
der cortada ..

27 Prof.:- Entenderam, gente? Ndo pode passar (Faz movimento de cortada). Pessoal,
ndo pode entregar assim, 6. Eu jogar para a Beatriz assim. (Joga o giz para a Beatriz).

Eu tenho que chegar e entregar na mdo (Entrega o giz na méo da Beatriz). Qufra coisa .

antes da gente sair, sabemos como vamos nos comportar ld fora?

28.Var.:- Sim! Néo!

29 Prof.:- Nés vamos precisar voltar?

30.Var.:- Ndo! (Os alunos vao saindo)

31.Prof.:- Os primeiros times a jogar vdo ser: time da Anmha e do Matheus 14 no
campinho.

A execugdo do jogo apds o feedback pareceu ocorrer de forma um pouco mais
organizada: a ma10r1a dos meninos, no momento em que ndo estava jogando, fo1 para
cima de um muro ao lado do campinho e de 1a acompanhou o jogo que acontecia,

fazendo torcida para os alunos que o executavam.

~ A realizagdo dos movimentos pareceu ser um pouco melhor, mesmo assim foi
feita com pressa. Os alunos que a professora observava ndo estarem fazendo conforme

o combinado, voltavam e repetiam os movimentos. O que ficou evidente € que os

alunos procuraram executar corretamente o movimento como o combinado, mas

continuaram ndo entregando a bola nas méos do col_ega' do primeiro da fila.

Dessa vez, o jogo foi realizado com duas bolas de vélei, estas ficavam com a

professora entre o intervalo dos jogos e a organizagdo das equipes foil mais rapida.

A légica da competigdo presente na aula anterior continuou, porém, como os

alunos estavam mais atentos ao que se passava (ndo estavam tdo agitados fazendo

outras coisas), fo1 possivel agilizar sua organizagdo e realizar varios jogos. Como a

camera ndo estava perto de onde a professora se localizava, ndo foi1 possivel
acompanhar quais foram as equipes vencedoras que posteriormente voltariam a jogar.
Também, por causa de confusdes decorrentes da pouca habilidade dos alunos com a

bola, alguns jogos terminaram empatados e a aula finalizou com os alunos nio tendo
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uma perspectiva de quem ganhou de quem. A professora anunciou que o desempate
aconteceria na aula seguinte, o que ndo ocorreu, pois naquela aula foi realizada a

avaliagdo do jogo.

Bém, de forma geral, o episddio descrito se refere a uma situagéo de ensino onde
a fala da professora e das criangas circulam em torno de algo especifico: o ndo
cumprimento das regras do jogo. A professora busca, a partir da realizagdo de um
feedback sobre o jogo executado na aula anterior, relembrar as suas regras em fung¢do
de um aluno novo na turma e refletir sobre o cumprimento dessas regras por parte dos

alunos que participaram do jogo.

.Levando-se em conta que “A agdo reflexiva pode ser entendida como aquela que
¢ tomada como objéto de atengdo pelo proprio sujeito. Trata-se ndo s6 de saber fazer,
mas também de pensar sobre o que e como se faz” (Goes, 1997:103), destacamos o
cuidado que a professora teve neste sentido, ao propor déliberadamente um
‘espago/momento para refletirem sobre o que ocorreu na aula anterior visando

mudanf;as posteriores nas atitudes dos alunos.

- Assim, organiza o espago pedagdgico encaminhando o inicio da atividade (turno
1: -Pessoal, senta um pouquinho. Vamos ld, gente! Todo mundo se lembra do jogo que
era?). E importante destacar que a mesma procura, como estratégia metodoldgica, de
resgatai 0 conhecilnento dos alunos a _réspeito do jogo. Trata-se de um recuiso
importante na medida em que, além de verificar o quanto se apropriaram do contetudo

trabalhado, também os chama a se fazerem presentes na atividade que se inicia.

As respostas dos alunos foram variadas (turno 2: -Sim! Ndol), porém nio

exploradas pela professora. Como houve as afirmativas, essas poderiam ter sido

resgatadas, levando assim a uma participagdo dos mesmos no processo. Ao invés disso, -

a professora da voz a Beatriz, por ser do grupo, para explicar o jogo (turno 3).

Um aluno questionou a professora: (turno 4: -De novo?). Inicialmente podemos
supor que sua fala expressa o fato de que ter de ouvir novamente a explicagdo do jogo
na sala, o tenha chateado. Porém, sua fala pode ter outro sentido, o de que novamente a

professora chamou Beatriz para explicar o jogo. A professora poderia ter deixado em
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aberto para quem, do proprio grupo, se dispusesse a fazé-lo. Mas logo solicita que
Beatriz se levante para explicar e justifica, além de dizer que seria “rapidinho” e que

tinha gente nova na sala que, conseqﬁentementé, ndo conhecia o jogo (turno 5).

Beatriz, ao lado da professora, inicia a explicagdo enquanto esta faz o desenho do
esquema do jogo no quadro (turno 6). Beatriz relembra que, no jogo, ha duas filas,
onde um aluno de cada fila, estando com uma bola, iria chutando-a até uma linha com

um arco, dara a volta e voltaria.

Esta ndo conclui sua explicagdo, pois logo uma aluna pergunta sobre o que
aconteceria se o que ela relatou ndo acontecesse (turno7). E muito provavel que a aluna
ja sabia a respoéta da pergunta, pois havia vivenciado o jogo anteriormente, mas como
deve ter percebido o ndo cumprimento da regra do jogo por grande parte dos alunos,
queria a confirmagdo da efetiva cobranga, por parte da professora, na proxima
arbitragem do jogo, ou pelo menos, discutir sobre o assunto. A professora questiona a
turma remetendo a como encaminhou a penalizagdo de quem ndo cumpriu a regra na
aula anterior (turno 8: -Gente, se ndo der, como que a gente fez da outra vez? Quem
ndo desse, ia voltar e ia fazer de novo, ndo era? la perder tempo, certo?). Beatriz néo
espera a resposta e conclui sua explicagdo dizendo que depois de dar a volta no arco,
deveria volté.r dando manchete e “coisa asSihz”, ndo definindo claramente qual, mais

indicando de forma gestual o movimento de toque de volei (turno 9).

Outra aluna relata que “7inha um monté de gente que vinha assim” (tumo 10). A
aluna dembnstrou 0 movimento e, como ndo aparece no video, este deve ter sido o de
quicar. Essa afirmagéo significa que a aluna estava, durante a realizagdo do jogo, atenta
ao que acontecia e, relembrando a regra, foi capaz de avaliar o que aconteceu e indicar
a inadequagdo dos movimentos realizados por alguns colegas. Como resposta, Beatriz
afirma que ndo podia (turno 11) e a professora, além do movimento de quicar, relembra
que o movimento de rolar a bola também fo1 utilizado, questionando se estes faziam

| parte dos movimentos de volei (turno 12 e 14).

Como a resposta dessa vez € consensualmente negativa entre os alunos, a
professora utiliza a pergunta como um recurso para Oos mesmos participarem da

atividade (turno 16: -O que que é toque de vélei? Me explica?). Essa estratégia
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utilizada pela professora, que se repete até o tumo 20, é a mesma utilizada no primeiro
turno deste episddio. Aqui, no entanto, a expressdo dos alunos em forma de fala e
gestos é valorizada. A maior parte destes, sentada em suas carteiras, simula

. oq- ny - \
movimentos de toque e de manchete utilizados no vélei.

O porqué da diferenga de procedimento da professora neste momento em
compara¢do ao turno 3, onde deu voz a uma aluna do grlipo que propds o jogo, pode
ser explicada pelo fato de se tratar, aqui, de um conteudo - movimentos do volei - ja
conhecido pelos alunos, cuja veiculagdo é periodicamente exposta pela midia, pois o
- volei, depois do futebol, é o segundo esporte mais popular no pais — o que explica o

- fato de té-los escolhido como conteido no planejamento participativo. Os alunos tem

.uma idéia de como é o movimento mas, devido a idade, a coordenagdo motora ainda

em desenvolvimento e a conseqiiente pouca habilidade com a bola, a sua correta

“execucdo ndo acontece.

A professora, nos turnos 18 e 20, retoma 0 que esta na regra “S’e_ é movimento de
vélei, € movimento de vélei, td pessoal?” e que este ndo inclui 0 movimento de quicar e
rolar. Demonstra compreender que os alunos n3o dominam completamente os
movimentos de volei ao afirmar que a execugdo correta destes ndo seria cobrada, que
eles poderiam fazer como soubessem. Essa atitude € interessante na medida em que
conscientiza os alunos de suas limitagdes e demonstra, implicitamente, que as
habilidades necessérias para a correta execugdo seriam trabalhadas no devido tempo e,
sobretudo, na vivéncia indireta durante o jogo. Ainda assim, complementa: “-Mas,
segundo a regra do grupo, ¢ movimento de volei, certo? Entdo quem ndo fizer, eu vou

mandar voltar.”

Como a professora salientou a necessidade da execugdo de movimentos de vélei,
Gilberto pergunta se pode dar uma cortada 14 da linha (turno 21). A professora ndo
responde diretamente, questiona o aluno sustentada na regra “-Ndo tem que entregar na
mdo da pessoa?” e se volta para a turma “Ndo é uma regra? Serd que pode?” (turno
22).. As respostas sdo diferentes (turno.23: -Sim! Ndo!) e é Juana quem argumeﬁta
(turno 24:-Dai é pior para o nosso grupo.), cuja complementagio, sustentada na regra,

veio de Beatriz (turno 26: -Para entregar para o outro, tem que ser na mdo. Sendo vai
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perder tempo, se der cortada...). |

Nesse movimento, Beatriz, a representante do grupo, responde & pergunta da
professora se sustentado num detalhe da regra ja discutida em outros momentos. No
entanto, Juana, extrapola a pergunta e a analisa, reportando-se a um comentario
realizado por Maria no turno 25 do episodio referente a apresentagdo do jogo, de que se
ndo entregasse a bola na mio o grupo perderia tempo (cuja possivel significagdo j4 foi
discutida anteriormente), levantando as conseqiiéncias que essa atitude implicaria para

0 grupo, o que é confirmado por Beatriz.

Até o momento, a regra do jogo se apresentava ambigua, pois definia a execugdo
de quaisquer movimentos de vélei; entretanto, como a entrega da bola deveria ser nas
m&os do colega, na verdade ndo eram quaisquer movimentos, mas sim os que poderiam

propiciar a entrega da bola em mios.

No turno 9, Beatriz havia indicado que poderié ser qualquer movimento de volei,
ndo limitando qual dos movimentos do vélei seriam possiveis executar, pois estes
incluem, além do movimento de manchete e toque, os mais citados pelo grupo, os
movimentos de saque, cortada, bloqueio, toques em qualquer parte do corpo € até a
utilizagdo do pé. Ao definir que a cortada nfo seria permitida pois ndo seria possivel,
através desse movimenté, entregar a bola na méo do colega, indiretamente delimitaram
" um movimento ndo possivel, embora ndo tenham sido explicitados quais entdo seriam

possiveis.

Essa abertura para o detalhamento da regra do jogo pode ser considerada um
rhomento importante para os alunos vivenciarem a provisoriedade na produgdo do
conhecimento. No momento da elaboragdo do jogo, peio proprio movimento das
criangas do grupo estas ndo tinham condi¢des de prever todos os detathes possiveis do

J0go, pois, os mesmos aparecem no decorrer de sua experimentagio.

Na continuagdo do episodio a professora resgata a argumentagdo de Juana e
Beatriz, recapitulando as falas dos alunos para organizar a sua propria fala, utilizando a
expressdo gestual para chamar a aténg:éo dos alunos para si e para o que estava sendo
dito/mostrado (turno 27: -Entenderam, gente? Ndo pode passar (Faz movimento de

cortada). Pessoal, ndo pode entregar assim, 6. Eu jogar para a Beatriz assim. (Joga o
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giz para Beatriz). Eu tenho que chegar e entregar na mdo (Entrega o giz na mio de

Beatriz)).

Apbs esse fechamento, a professora procura deliberadamente antecipar agdes, em
termos de comportamento, por parte dos alunos: “-Outra coisa antes da gente sair,

sabemos como vamos nos comportar ld fora? Vamos precisar voltar?” A segunda

pergunta veicula, ainda que de forma velada, uma ameaga aos alunos, de que se nédo se

comportassem, voltariam para a sala. Trata-se de uma mensagem que traz
conseqiiéncias negativas para os proprios encaminhamentos da professora, visto que,
em varios momentos, trabalha com os alunos em sala de aula e procura valorizar este
espago como também producente e porque nio, tdo prazeroso quanto as aulas de EF
fora da sala de aula sio para as criangas, para a produgdo/veiculagdo dos

conhecimentos concernentes a EF escolar.

Um dos significados que historicamente tiveram as aulas de EF e que ainda hoje
muitas vezes se faz presente, foi de ser um espago onde, através de atividades cbrporais
como jogos, brincadeiras, atividades motoras ao ar livre, os alunos podiam extravasar
energias acumuladas na sala de aula e depois voltarem tranqiiilos e dispostos para as
necessarias aprendizagens que ahi deveriam acontecer. Ao veicular/utilizar a sala como
um espago significando castigo, por sua vez, a professora desperdica a possibilidade de

reverter esse sentido para os alunos.

Por fim, depois de lembra-los de como deveriam sair, a professora encaminha os

_times que comegariam a jogar (turno 31). |

Ao final do episddio, em termos gerais, os enunciados dos sujeitos (pfofessora e
alunos) chamam a atengdo em fungdo do destaque dado a necessidade do cumprimento
da regra e da forma como isto ndo aconteceu na aula anterior. Esta dizia respeito a
execucdo dos movimentos de volei e futebol e se referia a entrega da bola em méaos

para o proximo aluno da fila, ndo podendo esta ser arremessada para o mesmo.

A significagdo que perpassa nas falas é de que parece ser consensual que a regra
existe para ser cumprida, sobretudo quando a professora destaca sua necessidade, nos
turnos 18 e 20, ao afirmar que ndo seria cobrada a correta execugdo dos movimentos,

mas que deveniam tentar fazer como sabiam, pois caso ndo o fizessem, voltariam e
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fariam de novo.

Parece que a discussdo encaminhada se ateve ao cuidado em salientar o sentido
moral do cumprimento das regras, mas ndo sobre o significado da regra no jogo e nem
sua articulagio com as praticas sociais, ou seja, seu sentido histérico e ético (como
exemplo, nas proprias relagdes entre os alunos na sala de aula, na escola ¢ na
comunidade, existem, explicitamente ou ndo, regras de convivéncia). O que aconteceu
apds o episddio mostra, no entanto, que a importincia do cumprimento das regras
parece ndo ter sentido para os alunos, na medida em que muitos deles continuaram a

burla-las apds a atividade da sala.

O que aconteceu nos permite questionar: se foi aberta a possibilidade de os alunos
definirem as regras do jbgé, pbr'q‘ue entdo eles mesmos ndo as cumpriram? Eles ndo se
apropriaram das regras do jogo ou a agdo deles estava permeada por

sentidos/ﬁ16tiva¢5es outras, determinadas pelo contexto da atividade?

Vygotski (1987), no capitulo referente a0 papel do brinquedo no desenvolvimento

humano, destaca a brincadeira e o jogo como atividades psicologicas que possibilitam a

apropriagdo dos signos sociais. A seu ver, inicialmente, a percepgdo imediata dos

objetos determina a agdo da crianga pequena, mas posteriormente, no brinquedo, os
objetos perdem sua for¢a motivadora e a crianga comega a agir independentemente
daquilo que v€. Através da imaginagdo, ela passa a atribuir outros significados para
satisfazer seus desejos e‘n_ecessidédes mais imediato.s que, de outra forma, ndo seriam

possiveis devido as restrigdes situacionais.

' Utiliza o exemplo classico da crianc;a' brincando de cavaleiro montado num cavalo
que € um cabo de vassoura. O cabo de vassoura € visto por Vygotski como um pivd da
separagdo entre objeto - cabo de vassoura - € 0 significado - “cavalo” - de um cavalo
real/quadrﬁpede} Nesse movimento, “(...) 0 pensamento separa-se dos obj etos e as
a¢des surgem das idéias e ndo das coisas.” (Vygotski, 1987:111). Para o autor, com a

apropriagdo das palavras, esse ato passa a se tornar voluntario/consciente.

A seu ver, este € o primeiro estagio entre as restrigdes situacionais da primeira
infancia e o pensamento adulto, que pode ser desvinculado das situagdes reais. Salienta

também que operar com o significado das agSes leva ao pensamento abstrato, pois
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desenvolve a vontade e a capacidade de fazer escolhas conscientes.

(...) operar com o significado das coisas leva ao pensamento abstrato,
observamos que o desenvolvimento da vontade, a capacidade de fazer
escolhas conscientes, ocorre quando a crianga opera com o significado de
agdes. No brinquedo, uma agdo substitui outra agdo, assim como um
objeto substitui outro objeto”. (ibid.:115)

Vygotski salienta ainda que a situagdo imaginaria na brincadeira “é mais memoéria
em agdo do que uma situagdo imaginaria nova” (ibid., 117) e a considera, assim, muito

mais como uma lembranga de algo que aconteceu do que uma crniagdo fantastica. Dessa

forma, o conteido imaginario expresso na brincadeira também demonstra como a

crianga se apropria dos objetos culturais que, como produtos da atividade humana,
envolvem também relagdes sociais e regras de comportamento muitas vezes ainda

impraticaveis na vida real da crianga.

Estudos de Elkonin (1998) também demonstram que na brincadeira as criangas
reconstroem, sem fins utilitirios diretos, as relagdes sociais e que seus temés s@o
influenciados diretamente pela realidade que as circunda . Para o autor, eé.sa realidade
que circunda a crianga pode ser convencionalmente dividida em duas esferas, a dos
objetos naturéis e produzidos pelos homens, e a da atividade das pessoas, de seu

trabalho e das relagéés que estabelecem.

Assim, a base do jogo protagonizado em forma evoluida ndo é o objeto,

. nem o seu uso, nem a mudanga de objeto que o homem possa fazer, mas

. as relagdes que as pessoas estabelecem mediante as suas agdes com os

objetos; ndo é a relagio homem-objeto, mas a relagio homem-homem. E

como a reconstitui¢do e, por essa razio, a assimilagdo dessas relagdes

transcorrem mediante o papel do adulto assumido pela crianga (...)
(ibid.:34) . ' '

Nesse sentido, outro exemplo utilizado por Vygotski que pode expressar como as
criangas reconstroem as relagdes e de como se apropriam na brincadeira de regras de

comportamento, ¢ o de quando criangas brincam de irmas. Ao brincarem de ser irmds

elas tentam ser o que pensam que uma irma deveria ser, pois “(...) na vida, a crian¢a

comporta-se sem pensar que €la € irma de sua irma (...) o fato de as duas irmés terem
decidido brincar de irmds induziu-as a adquirir regras de comportamento”. Nesse
movimento, “(...) o que passa desapercebido na vida real, torna-se uma regra de

comportamento no brinquedo.” (ibid.:108)
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Vygotski também salienta que essas regras de comportamento ndo séo definidas a
‘priori pelas criangas, elas vdo aparecendo no proprio desenrolar do enredo da
brincadeira. Nesse movimento, a crianga se subordina as regras de comportamento para
atingir o prazer de brincar e assim, muitas vezes age de forma contréria a que gostaria
de fazé-lo. Nesse movimento, expressa indicios iniciais de autocontrole dos impulsos

imediatos.

O maior autocontrole da crianga ocorre numa situagdo de brinquedo. Ela
mostra o maximo de for¢a de vontade quando renuncia a uma atragio

_imediata (...) de agir sob impulsos imediatos sdo o meio de atingir o
prazer maximo. (Vygotski, 1987:113)

No texto de Vygoyski, ha uma certa diferenciagio entre brincadeiras e jogos, e o

que o autor chama de evolugdo da brincadeira, parece ser a evolugdo da brincadeira
para o jogo, “O desenvolvimento a partir de jogos em que ha uma situagdo imaginaria
as claras e as regras ocultas para jogos com regras as claras e uma situagdo imaginaria

oculta delineia a evolugéo do brinquedo das criangas.” (ibid.:109).

Em sintese, na brincadeira a situagdo imaginaria esta explicita e a regra de
comportamento, determinada pelo conjunto de relagdes nas quais a crianga se insere,
participa, € latente; ja no jogo, a regra é explicita e defimda a priori, ou seja, passa por
um processo de antecipagdo e a situagdo imaginaria latente.

Leontiev (1998) ajuda a explicar esse movimento ao afirmar que “Os jogos com

regras so surgem em um certo estagio do desenvolvimento e ndo simultaneamente ao

jogo de papéis pela diferenca de motivagdo™ (7bid.:135). A motivagdo que da sentido e

prazer a brincadeira parece estar no préprio processo da agdo e ndo no resultado a que

esta acdo deva levar, diferentemente do. qué Vygotski chama de jogos atléticos ou
desportivos - os de ganhar e perder, como o vivenciado pela turma - em que o prazer é

determinado pelo seu resultado.

O desenvolvimento desses jogos que envolvem mais de uma pessoa, que

envolvem relagdes sociais, cujo elemento mais importante é a

subordinagao do comportamento da crianga durante o jogo a certas regras

reconhecidas de ac¢do, ¢ uma importante pré-condi¢do para o surgimento

da consciéncia do principio da propria regra do brinquedo, é sobre esta

base que também surgem os jogos com “regras”. Sdo jogos cujo conteudo

ndo ¢ mais o papel e a situagdo ludica, mas a regra e o objetivo.(Leontiev,
1998:138) '
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Assim como na brincadeira a crnianga aprende a renunciar aos impulsos imediatos
para seguir regras de comportamento, no jogo também esse processo parece acontecer,
~ com a diferenga de que as regras sdo definidas a priori pelos participantes e seu prazer -

maximo esta atrelado néio s6 ao processo, mas em alcangar os melhores resultados.

E como que ficou o auto-controle das criangas durante o jogo no -episddio
analisado? Nao houve? Se operar com o significado das coisas leva a capacidade de
fazer escolhas e tomar decisSes, sera que houve a inténc;éo deliberada de burlar a regra
do jogo com o objetivo de alcangar um resultado positivo? Que outros significados,

determinadovs pelo contexto poderiam permear as agdes das criangas?

Por um lado, se analisarmos a forma como foi encaminhada pela professora a
organizagio do jogo, um campeonato - um grupo contra O outro, num processo
eliminatério onde quem perdesse demoraria mais tempo para jogar e a rapidez na
execugdo da atividade garantia a possibilidade de jogar novamente -, de certo modo,
parece justificar o ato de burlar as regras, ja que a motivagdo fundamental era ganhar o
jogo de qualquer jeito para poder executa-lo novamente e ndo o processo de execugéo

dos seus movimentos.

Por outro lado, também podemos pensar na necessidade de ganhar constituindo
uma situa¢do imaginaria que permeou a motivagdo dos alunos no jogo. Como vimos, a
situacdo imagindria é subordinada a significados determinados pelo conjunto de
relagdes oriundas do contexto social onde a crianga vive. Ora, se vivemos numa
sociedade capitalista que estimula valores como a rivalidade, a concorréncia e a
competi¢do, sobretudo se utilizando da imagem do atleta campedo e da vitéria como
uma conquista de poucos e que deve ser vista com respeito e admiragfo,*® como néo -
tentar compreender que os alunos buscassem tal posi¢do para garantir um lugar social
de destéQue no grupo? Essa questdo merece ser considerada pelo fato de que, no
processo de jogar, também se fazem presentes julgamentos e avaliagdes que as criangas
fazem dos outros e de si pr6pria$ que, de certa forma, expressam possibilidades de

ocupar um lugar social diferenciado frente aos demais. Assim, a garantia de um lugar

36 Como niio é nosso objetivo aprofundar essa questdo, sugiro a leitura de Bruhns (1993), onde a autora faz um
estudo sobre o significado do jogo na atualidade. Para isto, buscou os determinantes do mesmo nos diferentes
momentos histéricos da vida em sociedade ¢ ressaltou a mudanga na caracteristica dessa atividade corporal
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social de destaque no grupo pareceu depender, entre outros motivos, do desempenho de
seus membros no jogo e, no caso da atividade desenvolvida, resultante da rapidez na
execucdo dos movimentos para garantir a vitéria do seu time, ndo importando como € a

despeito do controle da professora.

conforme foram se alterando as relagGes de produgéo.
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5.4. Avaliacao do jogo 30/06/99

Ao anunciar que a avaliagdo do jogo seria feita naquela aula, os alunos
reclamaram bastante. Em conseqiiéncia, a professora despendeu um certo tempo para
fazé-los se concentrarem na atividade a qual daria inicio: a avaliagdo do jogo. Isso s6
foi pd’ésivel no mofnenfo em que os alunos copiaram do quadro os itens do jogo
anotados pela professora e que serviriam, posteriormente, de roteiro para a avaliagdo

que se seguiria.

A resisténcia dos alunos para esta atividade, de certa forma, esteve presente em
toda aula, pois queniam fazer rapido a fim de terminarem depressa a atividade e, assim,
sairem para a quadra. A professora teve de insistir constantemente para que eles se
posicionassem frente ao jogo e, em varios momentos, precisou parar a aula e chamar a
atengdo dos alunos em fun¢do da dispersdo; por vezes, ‘ameagou de que esta at1v1dade

continuaria na aula seguinte caso nao concluissem nessa , aula todos os 1tens do Jogo

Em relagdo aos membros do grupo, Beatriz foi praticamente a tnica aluna do
grupo a se posicionar, com excegdo de Lucas, que fez algumas sugestées. Os demais

somente os ouviram, mas ndo deram seu parecer.

5.4.1. Episodio 4. Estd aberta a possibilidade de alteragioes: que tal jogar junto?
1.Van.: - Vamos fazer isso bem rdpido.

2.Prof.: - Bem rapidinho, vamos la. Pessoal, é continuagdo daquilo que nds jd
fizemos na semana passada, td? (Anota no quadro: AVALIACAO DO JOGO IL
Enquanto anota, Marcelo vai até a professora e pergunta em voz baixa)

3.Mar.: - Professora, ndo vai ter prova?

4 Prof.: - Ndo. O que que é avaliar? (Nao da para ouvir a resposta de Marcelo).
Pessoal, o Marcelo perguniou uma coisa aqui para mim, se isso aqui é prova. (Aponta
para o que havia escrito no quadro). Avaliagdo ndo é so prova. O que é a gente avaliar
um jogo? Que nem a gente fez no outro jogo. O que é?

5Mar.. - A professora botou avaliagdo.

6.Prof.: - O que é, gente, a gente avaliar um jogo?

7.Van.: - Ver o que estd bom, o que estd ruim, o que precisa melhorar...
8 Prof.: - Isso.

9.Al: - Falou bem, Zé.

10.Prof.: - Pessoal, qual é o jogo que a gente vai avaliar?
11.Al.: - Nenhum.

12.Prof.: - E 0 jogo do grupo da Beatriz...
13.Al: - Do Lucas.
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14.Prof.: - Quem mais?

15.Al.: - DaMaria, do Valdir, do André. v
16.Prof.; - Isso, entdo vamos lda. (Anota os itens no quadro enquanto os alunos copiam
silenciosamente: nome do jogo, pontuagdo, duragdo do jogo, niimero de jogadores,
formato do local do jogo, regras do jogo, material utilizado) Copiem para a gente
comegar. (A professora senta na mesa e aguarda eles copiarem. Nem todos copiam,
mas aguardam em siléncio). Passam alguns minutos (...)

17.Prof.: - O nome do jogo é Futevol, né Beatriz?

18 Bea.: - Futevoilei.

19.Prof.: - E Futevélei, ou Futevol?

20.Var.: - Futevoilei.

21.Prof: - Alguém tem alguma sugestéo sobre o nome? Acha que ndo serve o nome,
que ndo estd adequado?

22.Var. - Serve.

23.Al: - Td bom o nome, pode passar para o proximo.
24 Prof.. - Alguém tem alguma coisa para falar sobre o nome?
25.Var.: - Nao!

26.Prof.: - Alguém do grupo quer explicar por que deu esse nome?
27 Bea.: - Porque a gente chuta e da coisa de volei, dai ...
28.Prof.: - Agora eu quero comentar sobre a coisa de vélei, alguém fez os movimentos
de volei quando estava jogando? 5
29.Bea.: - A maioria s6 pzcava Eu né, eu ndo pzcava (Varnos alunos falam ao
mesmo tempo) :
30.Prof.. - Deixa a Beatriz falar :
31.Bea.: - SO que tinha gente que na hora que a gente explicou...
- 32.Prof.: - Flavia!
33.Bea.: - Na hora que a gente explicou, eles disseram que...
34.Prof.: - S6 um pouquinho, o Hordcio ndo estd prestando atengdo, estd falando
junto. (Espera um pouco). Fala:
35.Hor.:" - (...) (Faz movimentos de sim com a cabega).
36.Prof.; - E isso que ela estd falando Hordcio, na hora que explica vocés ndo estdo
ouvindo.

37.Bea.: - Na hora que a gente explzcou, a gente disse que era so saq..., SO coisa de

vélei e entregar a bola na mdo da outra pessoa e eles disseram que estava tudo certo
para jd ir para a rua e na hora comegavam a picar, jogavam para o outro para pegar.
(Os colegas a ouvem em siléncio).

38.Prof.. - Gente, por que vocés acham que ninguém conseguia fazer movimentos de
volei? '

39.Al: - Professora, tinha um monte de gente que dava manchete para a gente sair
correndo para pegar a bola. :

40.Al: -E.

41.Al.: - Tinha um monte de gente que ﬁcava esperando pegava e chutava a bola
para a gente. (Levanta-se e demonstra o movimento).

42.Al: - O Gilberto ndo corria e dai dava um sacdo na Bola.

43.Bea: - Naquela hora que a Vdnia também chutou a bola, tudo bem que foi sem
querer, mas ela chutou e ai eu me atrasei toda.
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44.Gil.: -(..) »

45.Prof. - Pessoal, uma pergunta para vocés: por que que vocés acham que vocés ndo
fizeram o movimento do vélei certinho?

46.Var.: - Fu fiz! Eu fiz. Eu fiz!

47 Bea.: - Porque eles estavam com pressa para ganhar.

48.Prof.: - Primeiro, estavam com pressa, segundo... ndo precisam copiar isso aqui,
gente. Segundo, eu acho que eu sei porque vocés ndo fizeram. Agora eu quero que
vocés me digam. g

49.Bea.:. - Queriam ganhar dos outros (...)

50.Prof.: -Pessoal, deixa a Bianca falar um pouqumho (Ela havia levantado a mdo e
esparava 0 momento de falar).

51.Bia.: - Porque todo mundo ndo sabe dar manchete

52 Prof.: - Exatamente, gente. A maioria da turma ainda ndo sabe nem dar manchete,
nem dar o toque direitinho. Ndo é verdade, pessoal?

53.Al.: - Eusei. :

54 Prof.: - Eu ndo estou dizendo que... Marcelo, vai para o teu lugar. (Ele havia
levantado para conversar com um colega). Eu ndo estou dizendo, gente que ... (Varios
falam ao mesmo tempo e a professora espera).

55.Prof.: - Gente, se ndo terminarmos isso hoje, amanhd nds terminamos, na sala. Ei,
pessoal! (Espera por siléncio, mas tém crianga que ainda fala). Enquanto tiver gente
Jalando, eu ndo falo mais.(Da um tempo e continua). Ndo é verdade, gente, que vocés
ndo sabem os movimentos do volei?

56.Al.: - Sim.
57.Prof.: - Lembram daquele jogo que a gente fez do vilei?
58.Al.: - Eu sei mais ou menos.

59.Prof.. - Que vocés ndo sabiam e dai nds tzvemos que mudar o jogo para pegar a

bola e dar trés passes. Lembram?

60.Al.: -Sim -

61.Prof.: - Entdo é o seguinte, eu quero perguntar para vocés, continua 0 mesmo
sistema do ]ogo?

62.Var.: - Sim.

63.Prof.: - Mesmo vocés ndo sabendo?

64 Var.: - Sim! Ndo! (O assunto ¢ polémico e as opinides se dividem). :
65.Prof.: - Quem diz que ndo, entdo, dd uma sugestdo para mudar. Tem alguma
sugestdo? : -

66.Al.: - Vai, Ana Paula, da. Vai, Juana, da.

67.Jua.: - Eu nem abri a boca, estava quieta.

68.Al.: - Votagdo, professora.

69.:Prof.: - Ndo vai ter votagdo, eu quero que quem me disse, ai... (A Ruthe se levanta
para falar com a colega). Estd dificil hoje, hein gente?

70.Var.: -(..) (Alguns alunos discutem entre si).

71.Prof.: - Quando vocés deixarem de discutir e pararem, me avisem.(Espera um
pouco). Alguém que acha que tem que mudar, tem alguma sugestdo? Porque é assim,
lembram bem, a gente ia chutando a bola e voltava dando toque de vilei, né? (Faz o

desenho de uma seta representando o movimento de chutar e uma seta em sentido

contrario, representando o movimento de volei).
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72.Al.: - Eir achava que deveria ir chutando e voltar dando...

73.Prof.: - A gente estd com problema aqui. Alguém tem alguma sugestdo? (Aponta
para a seta do toque). '
74 Luc.: - Ir dando toque de vélei e voltar chutando.

75.Al.. - Bota Futitoque.

76.Prof.: - O problema vai continuar o mesmo Lucas. Ndo estd na ordem das coisas,
estd ... (Alguns alunos levantam a mao para falar).
77.Al.: - Professora, ir e voltar chutando.

78.Prof.: - Ai ndo vai ser Futivélei. Eu quero uma outra sugestdo, que tenha o vélei
“junto e que a gente consiga dar conta disso aqui, gente.

79.Al.: - T4, professora, pontuagdo agora...

80.Prof.: - Ndo terminamos ainda, ndo terminamos. isso aqui, gente. Alguém tem
alguma sugestdo?

81.Al. - Ndo.

82.Bea.: - Eles querem fazer sempre com muita pressa, depois tentam fazer e ndo
conseguem... querem fazer com pressa para ganhar, dai (...)

83.Prof.: - A Beatriz deu uma sugestdo, sendo... ai que coisa séria, hoje a coisa esta
brabo, hein Lucas? Td, né. A Beatriz deu uma sugestdo, ja que vocés ndo estdo
pensando, estdo com dificuldade... Fala, Ruthe. (Esta levantou sua méo para falar).

84 Rut.: - A gente pode ir chutando e, quando chegar ld, da saque direto.

85.Prof.: - Dd o saque direto?

86.Var.: - Ndo! (Vérios alunos a vaiam).

87.Prof.: - O gente, foi a tinica pessoa que deu uma sugestdo diferente. Eu quero que
alguém indique uma coisa melhor do que essa entdo. Fala, Marcio.

88.Marc.: - Ir com a bola jogando para cima com a mdo..

89.Thar.: - O professora, ou entdo ir de dois em dois um passando a bola para o outro.
(Faz movunentos de volel).

90.AL: - E mesmo, professoral _

91.Prof: - O, tem uma boa idéia, ai vamos fazer assim, ai jé dé conta do que a Beatriz
estd dizendo. Ao invés de ser uma competi¢do de quem chegar primeiro ganha, a gente
pode fazer assim, o..

92.Var.. -.de quem chegar por tltimo! Quem estlver mais organizado...

93.Prof.: Nao, a gente faz assim, os dois times vdo jogar juntos. (Inicia a desenhar o
esquema do jogo no quadro).

94 Var.: - O que baita! Que legal!

95.Prof.: - Esse vai sair com a bola de futebol, vai chutar para ele, que vai chutar para-

ele, que vai chutar para ele até chegar aqui, faz a volta. Quando fizer a volta, vem os
dois (...). Ai assim, 0, soluciona assim, ndo precisa ter pressa... :
96.Al.: - Ninguém vai ganhar al. :

- 97.Prof.: - Ndo precisa ter pressa que ndo é uma competi¢do. Ai vocés vdo aprender
mais porque vdo fazer com mais calma

De forma geral, o episddio demonstra o movimento deliberado da professora em

organizar/incorporar as vozes dos alunos e, de como, nesse movimento, os alunos

103



acabam incorporando as vozes € 0s sentidos em circulagdo. Podemos tentar elucidar
esse movimento ao utilizarmos os escritos de Smolka (1997) quando trata sobre a
internaliza¢do do discurso do outro sustentado-se nos ultimos escritos de Bakhtin. A
autora analisa 0 processo de apreensdo das “palavras alheias” em que o discurso do
outro é transformado, pelo individuo, em “palavras prdprias”, passando por um
processo de “esquecimento progressivo dos autores”. Nesse sentido, “(...) ao serem
incorporadas, as palavras dos outros, as vozes dos outros vdo se apagando, tornando-se

anonimas(...)” (ibid.:42).

Esse movimento de exposi¢do de “palavras proprias” e de apropriagdo das
“palavras alheias”, é0 que marca a veiculagdo de sentidos estaveis e a circulagdo de
sentidos emergentes ﬁo episddio “(...) num jogo permanente entre forgas de
estabiliza¢do e de controle com forgas de dispersdo e ruptura, evidenciando o carater
sécio-histérico da dominancia de alguns sentidos sobre outros.” (Fontana, 1997:126).
Essa dominagdo de sentido ora foi marcada pela voz da professora, ora foi marcada

pela voz dos alunos que se faziam presentes no jogo interlocutivo.

Nesse sehtido, o que nos chafna é aten¢do no inicio do episédio, em termos de
signiﬁcax;z’io, é o consenso que perpassa entre alunos e professora quanto ao
cumprimento da atividade, a qual seria feita de forma rapida (turno 1:-Vamos fazer isso
bem rdpido.; e tumo 2:-Bem rapidinho, vamos la.). Essa necessidade de fazer rapido

_para sair, jé se evidenciou no episddio analisado anteriormente, mas no desenvolver
deste em andlise, a necessidade de fazer as tarefas com pressa e de forma rapida foi
duramente cfiticada, sobretudo com as argumentag;éés de Beatriz (que serdo analisadas
mais adiante) sobre o fato de que, ao fazerem os encaminhamentos em sala com pressa,
resulta em que sua execugdo, fora da sala, fique comprometida. Mas, apesar disso,
parece dificil para os mesmos romperem com esta atitude, visto que, mesmo discutindo

sobre, continua uma certa resisténcia, de ficarem na sala de aula.

Outra questdo em evidéncia, ainda no inicio da atividade, decorre do significado
do ato de avaliar atribuido por Marcelo, de que seria sménimo de prova (tumo 3:-
Professora, ndo vai ter prova? e quando se justifica, turno 5:-4 professora botou

avaliagdo.). Apods questionamento da professora remetendo a uma situagdo ja
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vivenciada anteriormente (turno 4:-...Avaliagdo ndo é sé prova. O que é avaliar um
jogo? Que nem a gente fez no outro jogo. O que é?), é uma aluna, Vania, quem expde
um novo sentido para a avaliagdo (turno 7: -Ver o que estd bom o que estd ruim, o que

precisa melhorar), o qual vai de encontro ao que a professora pretendia veicular.

" Esse sentido demonstrado pela fala da aluna provavelmente decorreu de uma
experiéncia significativa vivenciada com a avaliagdo do jogo do grupo anterior - o
Futilinha - que é repetida no decorrer desta avaliag@o: o jogo € avaliado Quanto a sua
viabilidade seguindo os itens elencados para a sua elaboragdo e na proposi¢do de
sugestles de alteragdes. Dessa forma, ao romper com a avaliagdo em forma de prova, a

- professora propicia uma nova significagdo em torno da mesma.

Passado este momento, o episddio, nos turnos 12 a 15 apresenta os lugares sociais
atribuidos pela professora e pela turma aos alunos do grupo. A professora inicia
chamando Beatriz como a representante do grupo (turno 12:-£ o jogo do grupo da
Beatriz) quéndo, na verdade, quem escolheu os membros do grupo foi Maria e, dessa
forma, o jogo entdo poderiabser designado como do grupo de Maria e ndo Beatriz. Ja a
turma cita o nome de Lucas (turno 13) como fazendo parte do grupo, o que talvez
ocorra devido a sua popularidade frente a turma. Somente quando a professora solicita
'_o nome dos demais integrantes (tuno 14) € que estes séo citados, menos o nome de
Eliane que, por isso, parece ser a mais inexpressiva do grupo frente a turma. A
professora, nesse caso, parece também ndo ter lembrado que esta aluna integrava o
- 8rupo.

~ Apés isto, a professora da voz a Beatriz para confirmar o nome do jogo (turno
17:-O nome do jogo é Futevil, né Beatriz?) e, ao perguntar se alguém do grupo queria
explicar o porqué do nome do grupo, € Beatriz quem responde (turno 27:-Porque a
gente chuta e da coisa de volei, dai...). A professora ndo a deixa concluir seu raciocinio
e questiona se alguém fez os movimentos de volei quando estava jogando (turno 28).
Beatriz ndo espera a resposta da turma e logo se defende argumentando que ela nfo
picava a bola (turno 29). Tenta continuar sua fala (turno 31), mas € interrompida pela
professora que, dada a agitagdo que iniéia, chama a atengdo da turmia varias vezes

solicitando que escutem Beatriz (turnos 30, 33 e 36).
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Aqui se observa claramente o movimento das interlocugSes entre professora e
alunos, como este é marcado por por preferéncias, tensdes e conflitos. Como autoridade
do espago pedagdgico, cabe a professora organiza-lo, garantindo voz e vez a todos
(Zanella e Nuernberg, 1997). O que o episddio indica, de certa forma, € que a voz do
“grupo autor do jogo” € transformada, pela professora, na voz de Beatriz: a ela sdo
dirigidas as perguntas e ¢ ela quem assume esse lugar que lhe é atribuido pela
professora. Esse movimento pode ser elucidado nos episodios 27, 31, 33 e 37, onde
Beatriz fala mais pelo grupo, ao transportar sua fala para o plural “.a gente

“explicou...”, do que se referindo a si mesma, como no turno 29.

A partir desse momento, inicia-se 0 movimento de avaliagdo referente ao fato de
os alunos nfo terem executado os movimentos como indicavam as regras do jogo. A
- professora repete varias vezes a mesma pergunta, porém, reformulando-a sutilmente no
seu decorrer: (turno 28.'-..;alguém fez os movimentos de vélei quando estava jogando?,
turno 38:-Gente, por que vocés acham que ninguém conseguiu executar 0s movimentos
de vélei?; e turmno 45:-Pessoal, uma pergunta para vocés: por que vocés acham que

vocés ndo fizeram o movimento de volei certinho?).

~ Na verdade, parece que a professora esta mais buscando confirmagéo para sua

~* esperando a resposta sobre seus devidos motivos.

Smolka (1991) ilustra esse processo chamando de “pergunta tipica do discurso |

pedagdgico” quando a professora pergunta sabendo de antemdo a resposta, num
movimento onde “(...) ela é anunciada varias vezes e vai adquirindo, no desenrolar da

situagdo, nuangas interessantes com relagdo aos seus possiveis sentidos”. (ibid.:62)

Desse modo, varnias sdo as respostas que indicam os “possiveis sentidos” dos
alunos, que parecem indicar sempre 0 movimento do que o outro nio fez no jogo (turno
39:-... tinhka um monte de gente que dava manchete para a gente sair correndo para

pegar a bola; turno 41:-Tinha um monte de gente que ficava esperando, pegava e

chutava a bola para a gente; tumo 42:-O Gilberto corria e dava um sacdo na bola;

tumo 43:-Naquela hora que a Vdnia chutou a bola, tudo bem que foi sem querer, mas

eu me atrasei toda; e turno 47:-Porque eles estavam com pressa para ganhar.)
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Esse movimento dos alunos em falar dos outros € ndo de si mesmos, parece
refletir um certo receio de expor-se frente aos demais, principalmente .quando a questdo
determinadora ¢ a possibilidade de uma resposta inadequada. Ou, em contrapartida,
pode indicar uma certa dificuldade em observar seu préprio movimento do jogo, sendo
~ mais facil, neste caso, expor 0 movimento do outro, € néo o seu, sobretudo quando a

questdo é indicar o que faltou, o que ndo deu conta de fazer.

Smolka (ibid.) ainda discute a questéio de que as perguntas da professora trazem
implicitas as imagens que esta faz das criangas e do conhecimento que elas tém - “o
que vio pensar e falar” -, mas parece que neste caso, nenhuma das respostas dos alunos
é a esperada, o que ¢ indicado pela propria fala da professora. Esta até chama a atengdo
para a questio da pressa levantada por Beatriz, mas a continuidade da fala nos mostra
que ndo se trata da resposta que esta esperando (turno 48:-Primeiro, estavam com
pressa, segundo, (...). Segundo, eu acho que eu sei porque vocés ndo fizeram. Agora,

eu quero que vocés me digam).

Beatriz novamente érgumenta dizendo que o motivo era porque os alunos
“Queriam ganhar dos outros” (turno 49), mas a‘professora ndo lhe da atengﬁd e, Como
Bianca levantou a mao para falar, esta lhe da a palavra: (turno 51:-Porque todo mundo

ndo sabe dar manchéze). Eis a resposta que a professora estava esperando: turno 52:-
Exatamente, gente. A maioria da turma ainda ndo sabe nem dar manchete, nem dar o
toque direitinho. Ndo é vefda_de, pessoal?). Contrapondo-se a essa afirmag@o, uma

aluna representa a voz da turma, assume sua palaivré (turno 53:-Eu sei) e, a paiﬁr de

entdo, a turma passa a se agitar.

As criancas demonstram compreender os multiplos sentidos da pergunta e, no
movimento discursivo de alterndncia e confluéncia de vozes/movimentos, fazem
emergir sentidos de oposi¢do/negagdo frente a estes possiveis sentidos atribuidos pela
professora, respondendo em forma de agitagdo. O interessante € que 0 mesmo
aconteceu apos o turno 28, onde a professora questionou se eles fizeram os movimentos
de vdlei durante o jogo e Beatriz se defende afirmando que ela havia feito (turno 29). A

turma, da mesma forma, mostrou-se agitada interrompendo a continuagdo da sua fala.

Podemos perceber também, no decorrer do episddio, um movimento explicito de
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resisténcia dos alunos frente a avaliagdo encaminhada pela professora, ou quem sabe,

frente ao fato de terem de ficar na sala para fazé-la:
» (turno 10:-Pessoal, qual é o jogo que a gente vai avaliar? tumo 11:-Nenhum)

» (turno 21:-Alguém tem alguma sugestdo sobre o nome? Acha que ndo serve o
nome, que ndo estd adequado? tumno 11:-Serve; tumo 12:-Td bom, pode passar para o

proximo.)
» (turno 24:-Alguém tem alguma coisa para falar sobre o nome?; turno 25:-Ndo!)

» (turmmo 61:-Entdo é o seguinte, eu quero perguniar para vocés, continua o

mesmo sistema do Jogo?; turno 62:-Sim.)

» (tumo 79:-T4, professora, pontuagdo agora...; turno 80:-Ndo terminamos ainda,

ndo terminamos isso aqui, gente. Alguém tem alguma sugestdo? tumno 81:-Ndo.)

Como a fala da professora € interrompida pela agitagdo dos alunos, esta chama a
aten¢cdo dos mesmos e ameaga ficar na sala na proxima aula caso nio terminem a
avaliacdo nesse dia. Observa-se que o que fol uma ameaga velada no tumo 29, do
episddio analisado anteriormente, referente a execugdo do jogo, onde fo1 discutida a
questdo da contradi¢o entre a op¢do metodolégica da professora em ocupar o espago
da sala de aula para a produgdo/ veiculagdo de conhecimentos da disciplina EF, e o
sentido que perpassa de que seria um espago de castigo, torna-se agora, explicita (turno
55:-Gente, se ndo terminarmos isso hoje, amanhd nos terminamos, na sala. Hein,
pessoal! Enquanto tiver gente falando, eu ndo falo mais). Na continuagéo de sua fala, a
professora novamente pede a confirmagdo dos alunos de que ndo sabem executar os
movimentos de vdlei “-Ndo é verdade, gente, que vocés ndo sabem os movimentos do
volei?” Sob a ameaga, a resposta, por parte dos alunos agora € afirmativa (turno 56:-
Sim).

E interessante observar o movimento da turma que, dada a ameaga, responde o
que a professora quer ouvir. Portanto, marcas homogeneizadoras na relagdo de ensino
se .fazem presentes nesse momento, onde a professora parece esperar caracteristicas
uniformes nas respostas dos alunos que, como vimos, sio eminentemente marcadas

pela heterogeneidade de sentidos. Assim, parece que a professora tenta fazer valer a sua
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interpretagdo de que os alunos ndo haviam executado os movimentos de vdlei porque
ndo sabiam, e ndo por motivos outros como a pressa em ganhar, como foi a

argumentagéo de Beatriz.

O encaminhamento segue, entdo, para a reformulagfo do jogo onde a professora
faz referéncia a um jogo de volei ocorrido anteriormente em que eles haviam mudado
as regras em fung¢do da dificuldade de execugéo por parte dos alunos. Intencionando
fazer o mesmo nesse momento, a professora, para fazer referéncia a este jogo, pergunta
se os alunos lembram dele e do que aconteceu (turno 57:-Lembram daquele jogo que a
gente fez de vélei?; e tumo 59:-Que vocés ndo sabiam e dai nds tivemos que mudar o
Jjogo para pegar a bola e dar trés passes. Lembram?). Como a resposta € positiva,
pergunta se para o jogo que estavam avaliando no momento deveria continuar 0 mesmo
sistema de jogo (turno 61:-Entdo é o seguinte, eu quero perguntar para vocés, continua

o mesmo sistema de jogo?). Novamente a resposta € positiva.

Como a significagdo que predominou é a de que ndo executaram os movimentos

de vélei porque ndo sabiam, a professora pergunta entdo se, dessa forma, continuaria o
sistema de jogo como estava mesmo eles ndo sabendo o movimento (turno 63:-Mesmo
vocés ndo sabendo?). Possivelmente a professora utiliza essa argumentag3o para que
eles pensassem em outras possibilidades de movimento para o jogo, como aconteceu no

| jogo anterior onde eles, pelo visto, em detrimento da dificuldade na execugdo dos
movimentos de vilei, passaram para 0 movimento de agarrar a bola para depois passa-

la.

Visto que agora as opinides divergem: uns dizem que sim e outros ndo (tumo 64),
a professora aproveita “a deixa” dos alunos que disseram ndo e os “aperta” solicitando
sua sugestdo (turno 65:-Quem diz que ndo, ‘en_tdo, da uma sugestdo para mudar. Tem
alguma sugestdo?). Os proprios alunos pressionam os que disseram ndo a se
posicionarem. Juana, que provavelmente disse nfio, logo se defende dizendo que estava
quieta (turno 67). Outro aluno sugere que seja feita uma votagdo para decidir se .era
para mudar o sistema do jogo ou néo (tumo 68), mas a professora ndo abre méo, insiste

na sua decisdo: (turno 69:-Ndo vai ter votagdo, eu quero que quem me disse, ai...).

A professora entdo muda de estratégia, relembra o jogo desenhando-o no quadro e
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apontando onde estava o problema que eles deveriam solucionar (turno 71-...Porque ¢
assim, lembram bem, a gente ia chutando a bola e voltava dando toque de vélei, né?; e
turno 73:-A gente estd com problema aqui, alguém tem alguma sugesido?). Comega
entio um novo movimento de sugestSes de novas possibilidades para o jogo. Estas sdo
levantadas pelos alunos (tumo 74:-Ir dando toque de vélei e voltar chutando; turno
75:-Bota Futitoque; e turno 77:-Professora, ir e voltar chutando) e passam pelo aval da
pfofeésora (turno 76:-O problema vai continuar o mesmo, Lucas. Ndo estd na ordem
das coisas, estd..; e turno 78:-Ai ndo vai ser Futivélei. Eu quero uma outra sugestdo,

que tenha o vélei junto e que a gente consiga dar conta disso aqui, gente).

Um aluno diz para passar para o proximo item (turmo 79:-Td professora,
pontuagdo agora...) e a professora afirma que ndo terminaram o que haviam iniciado e
insiste se alguém tem alguma sugestdo. Como a resposta € negativa, Beatriz analisa que
eles estdo com pressa em sair e relaciona essa pressa em sala, qﬁe os impede de ouvir e
argumentar, com o fato de depois eles ndo conseguirem fazer direito o combinado:
(turno 82:-Eles querem sempre fazer com muita pressa, depois tentam fazer e ndo

conseguem... querem fazer com pressa para ganhar, dai...).

Bakhtin (1999:113) ao afirmar que “A situagdo social mais imediata € 0 meio
soéial mais‘ amplo determinam completamente, e por assim dizer, a partir do seu
proprio interior, a estrutura da ehuncia@éo. ", nos ajuda a refletir sobre a fala de Beatriz
que, insistindo no seu ponto de vista, faz uma analise sobre a situagio imediata, a0
fazer criticas a pressa em sair logo da sala e suas conseqiiéncias para o andamento do
- Jogo. Também, abré possibilidadeé de uma analise contextual mais ampla, 'quando faz
critica & pressa em executar os movimentos para ganhar. Dessa forma, Beatriz traz

elementos mediadores para discutirem sobre a competigdo no jogo, motivo que a

professora ndo havia considerado até entdo.

.A fala_ de Beatriz evidencia também o lugar social que assume — fala dos alunos
“eles fazem com pressa” - como se ndo fosse um deles; avalia 0 que aconteceu
considerando o conjunto de fatos, o que implica um certo distanciamento da situagdo
vivenciada. Dessa forma, ao falar de uma voz outra que ndo a sua: € a voz de quem

organiza, da professora, ou de quem propds o jogo e esta atenta a sua execug3o.
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A professora parece ter dadé ouvidos, agora, ao que Beatriz havia, ha tempo,
argumentado e transportou sua fala como se fosse uma sugestdo (turno 83:-4 Beatriz
deu uma sugestdo, sendo...). Mas ao ver que outra aluna levanta a méo para falar, lhe
da a palavra. Esta sugere (turno 84:-4 gente pode ir chutando e, quando chegar ld, da
saque direto), mas sua sugestdo ndo é bem aceita e é, entdo, vaiada pelos alunos. A
professora solicita entdo, sugestdes melhores. Outras comegam a aparecer (turnds 88:-
Ir com a bola jogando para cima com a mao...; e 89:-O professora, ou entdo ir de dois

em dois um passando a bola para o outro.).

A Ultima sugestdo chama a aten¢do da professora que estabelece uma relagdo
interessante com o que Beatriz havia apontado (turno 91:-O, tem uma boa idéia, ai
vamos fazer assim, ai ja da conta do que a Beatriz estd dizendo. Ao invés de ser uma

competi¢do de quem chegar primeiro ganha, a gente pode jbzér assim, o...).

Nesse sentido, evidencia-se como a insisténcia de Beatriz (turnos 47, 49 e 82)
acabou contribuindo para um novo encaminhamento ao jogo e na reformulagdo de
sentidos em circula{:éo frente a este. Fontana (1996:106) ilustra bem esse movimento
na medida em que escreve que “Os sentidos recortados/destacados pelas criangas na
sua pratica discursiva, vdo se multiplicando e transformando pela mediagdo do outro.”
Essa circulagdo de sentidos influenciou, na propria intervengdo da professora no jogo
- interlocutivo, na medida em que “Os dizeres das criangas ndo s6 ecoam em seus -
enunciados, como, muitas vezes, 0s direcionam obrigando-a a uma reformulagdo e/ou

redirecionamento de suas colocagdes em face de suas intervengdes™.

Os alunos parecem ter achado a idéia interessante (turno 90:-E mesmo,
professoral),, mas demonstram ndo ter entendido a logica que a professora quena -
chegar, pois propéem mudangas no critério que definiria a vitoéria e n3o no fato de nio
ter vitdria no jogo (tumo 92: ..de quem chegar por ultimo! Quem estivef mais
organizado!). Talvez tenha acontecido em decorréncia da propria forma de se expressar
da professora que dizia: “Ao invés de ser uma competicdo de quem chegar primeiro, a

gente pode fazer assim...”.

Da mesma forma, as sugestdes dos alunos podem ter sido influenciadas ndo

somente pela fala da professora, mas também podem expressar matizes de significagdes
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produzidas culturalmente em relagdo ao jogo - onde ha a necessidade de haver
vencedores e perdedores -, e para isto, necessario se faz, existir um critério que os

defina: parece que os alunos ndo conseguiram vislumbrar um jogo sem vitoria.

A professora reformula ent3o sua fala (turno 93:-Ndo, a gente faz assim, os dois
times vio jogar juntos) e os alunos acabam gostando da idéia: (turno 94:-Que baita!
Que legal). Na continuidade, aprofunda a explicagdo de como este seria (turno 95:-Esse
vai sair com a bola de futebol, vai chutar para ele, que vai chutar para ele, que vai
chutar p&ra ele até chegar aqui, faz a volta e volta. Quando ﬁ;er a volta, vem os dois

(...). Ai assim, 6, soluciona assim, ndo precisa ter pressa).

" Os alunos demonstram ter entendido a proposta (turno 96:-Ninguém vai ganhar
‘al) e a professora conclui: (turno 97:-Ndo precisa ter pressa que ndo é uma

competi¢do. Ai vocés vdo aprender mais porque vdo fazer com mais calma.)

| Na fala da professora, no entanto, ndo ficou claro o que eles podem vir a aprender
com essas mudangas. Por outro lado, esta ndo aproveitou as colocagdes de Beatriz
quanto a questdo da pressa paré ganhar enquanto for¢a motivadora para o jogo é, dessa
forma, deixou passar uma boa oportunidade de discutir com os alunos sobre o porqué

dessa motivag¢do que os levou a ndo executar corretamente os movimentos.

Mesmo assim, ao valorizar a proposta do aluno de os dois times executarem
juntos os movimentos, abriu a possibilidade de, posteriormente, quando os alunos o
jogassem novamente, experienciarem uma outra vivéncia de jogo. Essa posterior
vivéncia possivelmente podera resultar em uma nova significagdo em relag3o a este - de
que € possivel jogar com o outro, e ndo somente contra o outro -, revertendo, de certa

forma, essa 16gica e motivagdo implicita que perpassou o jogar.

Fontana (1997), pautada em Bakhtin, discute a “relagdo de ensino” como agdo
intencional de “formacdo ideologica” que, como uma pratica social contraditénia,
possibilita a mediagd@o de interesses antagdnicos, pois pode propiciar a possibilidade do
acesso aos conhecimentos historicamente acumulados e a sua articulagdo aos interesses
de classe dos interlocutores. Isso nos leva a observar a participagdo ativa das criangas e
da professora na produgdo de significagGes - via falas, siléncios, insisténcias,

resisténcias veladas ou explicitadas -, que, ao analisarem uma vivéncia anterior, no
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movimento de seus proprios argumentos construiram a possibilidade de alteragdes no
curso futuro da realizagdo dessa atividade e, da mesma forma, de sentidos atribuidos a

mesma.

Portanto, o que se destaca ¢ a intengdo deliberada da professora em propiciar um

ambiente de reflexdo democratica, onde mesmo a presenga de um jogo de forgas que se

fazem presentes na ocupagdo de lugares sociais, institui “(...) um espago de
reprodugdo/estabilizagdo dos sentidos historicamente dominantes e, a0 mesmo tempo,

um espago de dispersdo dessa domindncia, que emerge como heterogeneidade,
variabilidade” (ibid.:128).
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6. Consideracdes Finais

A pesquisa aqui apresentada se caracterizou como um importante momento para
minha formag¢do como pesquisadora e professora de EF, pois, além das discussSes
referentes ao problerha delimitado - os desdobramentos da forma de organizagdo de
uma atividade em bpequenos grupos nas aulas de EF no que se refere as relagdes
interpessoais € a execucdo da atividade proposta -, outras tantas, tendo sido suscitadas
‘em situagdes novas e inesperadas, mostraram-se relevantes e complementares para esta
pesquisa, Dessa forma, ao surgirem, as novas indagagdes, me propiciaram inumeras

incursdes tedricas ao tentar compreendé-las e elucida-las.

Portanto, como ja foi abordado na questdo metodoldgica, este trabalho, mais do
‘que apontar resultados ou concluses, buscou apreender processos ao elucidar e
analisar exaustivamente os episddios para captar o movimento dé grupo na atividade e
as intervengOes da professora frente ao grupo. Assim, neste dltimo capitulo, faz-se
necessario realizar algumas consideréc;c”)es finais quanto ao problema/objetivo proposto,
indiqéndo reflexGes e partithando algumas duvidas que ficardo em abefto.para possiveis

novos estudos.

Primeiramente, em relagfo a atuag@o docente, o que se evidenciou na proposta de
trabalho da professora foi a intengdo deliberada de vgarantir que suas aulas de EF
consistissem ndo somente como um espago de divertimento mas, ﬁmdamentalmente, de
produgéo de conhecimento. A forma como a professora organizou a atividade analisada
explicita essa intengdo, na medida em que incentivou as criangas a desenvolverem
fungdes psicoldgicas superiores, em maior ou menor grau, em todos os momentos da
atividade: na elaboragdo do jogo, na apresentagdo deste aos colegas, no
desenvolvimento de habilidades durante sua execu¢do, em momentos de reflexdo e na
avaliagdo, onde sugestdes para alteragdes foram propostas. Dessa forma, esse
movimenfo gerou “(...) possibilidades signicas novas para as criangas e desencadeou

processos de desenvolvimento cogriitivo " (Fontana, 1997:128).

Porém, apesar da preocupagdo com a estratégia de utilizar o espago da sala de
aula nos momentos voltados para produzir conhecimento e para refletir sobre o

ocorrido em aula, parece ter mantido a dicotomia que normalmente caracteriza o espago



da EF escolar e sua relagdo com as demais disciplinas, ou seja, “sala de aula como
espago de saber/sistématizagﬁo de conhecimentos” e “espago fora da sala de aula como
~ de prazer/eXecug:ﬁo”. A atitude de resisténcia dos alunos em ficar na sala durante as
aulas de EF, o que aparece de forma clara em varios momentos expressos pela pressa
em sair, € a utilizagdo, pela professora, do espago da sala como “castigo” caso o
encaminhamento dado n#o saisse a contento, como apareceu nn maioria dos episodios,

marcaram esse movimento.

A estratégia de utilizar o espago da sala de aula 'c.omo propicio para o
saber/refletir também pode indicar 1imita<;6es que podefn ter sido determinantes para
que a professora ndo os encaminhassem para fora da séla de aula: dificuldade de
trabalhar com um numero elevado de alunos num espago amplo;, dividir espagos
proximos com a turma de outro professor; criangas circulando por perto, 0 que muitas
vezes atrapalhava a aula;, dependéncia de condi¢des climaticas favoraveis para o
desenvolvimento de atividades ao ar livre, pois, sobretudo nos dias de “vento sul”, a
voz da professora era, literalmente “levada pelo vento”, o que dificultava a
concentragdo dos alunos na realizagdo da atividade. Da mesma forma, cabe a pergunta:

essa dificuldade dos alunos de produzir conhecimento/se concentrarem fora do espago

da sala de aula, além das razdes apontadas, ndo pode refletir a falta de habito dos

demais professores em ocuparem outros espagos que ndo somente o institucionalizado?

Em relagdo a forma como a professora encaminhou os pequenos grupos, também
podem ser feitas algumas consideragdes. Para isto, pautaremo-nos em Patto (1995) ao
discutir questdes formais e estratégicas sobre a formagdo dos grupos na atividade

encaminhada com seus possiveis desdobramentos. -

Como -a turma era composta por 36 alunos, a professora organizou seis grupos
contendo seis alunos cada. Segundo (Patto, 1995), para manter a coesdo de um grupo,

este ndo pode estar constituido por mais de cinco alunos, pois grupos com um numero

superior a este tendem a subdividir-se, o que parece ter acontecido no grupo analisado.

- Em contrapartida, dividir a turma num nimero maior de grupos com menos alunos
diminui a possibilidade de acompanhamento, por parte do professor, da continuidade

do trabalho de cada grupo e, conseqiientemente, dificulta a relagdo entre os grupos.
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Assim, a op¢do pelo nimero de seis alunos por grupo organizado pela professora
parece ter sido a mais coerente e possivel naquela situagdo, dado o numero elevado de

alunos na turma.

A formagdo de grupos mistos (alunos de sexo diferente) foi garantida pelo
processo de escolha de um menino e uma menina de cada vez, iniciado por um aluno
‘que seria o representante do grupo. Essa composi¢do mista é considerada adequada na
medida em que “Os grupos formados por alunos dd mesmo sexo reproduzem as
caracteristicas do desenvolvimento desse sexo nessa faixa etaria, sem. o contraponto do
outro sexo, favoravel a um crescimento equilibrado.” (Patto, 1995:29). A estratégia
utilizada também garantiu, a0 menos em tese, a formagio de grupos compostos por
alunos com diferentes niveis de conhecimento/desenvolvimento, o que também ¢é
considerado positivo, na medida em que propicia interagdes qualitativamente
diferenciadas e troca de experiéncias, gerando assim, possibilidades de novas

aprendizagens.

Porém, por outro lado, a autora adverte que a existéncia de alunos que evidenciam
grande diferenga no Qué se refere as suas possibilidades pode gerar bloqueios
psicoldgicos na agdo dos alunos que se sentirem em inferioridade. Por isto, alerta sobre
a importancia de o professor estar atento ao comportamento dos implicados e procurar
garantir que os mais confiantes ndo abafem a expressio dos demais. O que parece ter
acontecido no grupo, sobretudo pela atitude de Beatn'z em relag@o a Valdir: a voz desse

aluno era insistentemente negada ou confrontada.

O processo de formagdo do grupo por escolha apresenta outro aspecto que pode
interferir significativamente nas relages interpessoais: propici‘ar uma marginahizagdo
ainda maior dos excluidos da sala, no sentido de que as escolhas normalmente sdo
feitas inicialmente por identificagdo e pelo desempenho dos alunos. Assim, os alunos
que ndo se enquadram nestes critérios sio escolhidos por tltimo, o que normalmente
gera um certo constrangimento por terem sido escolhidos por condescéncia dos demais.
Esse movimento geralmente marca a participa¢do desses alunos ja micio do trabalho de
grupo, vindo a direcionar, da mesma forma, o direito de voz de seuls integrantes. Nao

sabemos se este foi1 um dos motivos da disciminagdo de Valdir no grupo, pois ndo
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acompanhamos o processo €, da mesma forma, a ordem de escolha dos seus membros.

Durante a elaboragdo do jogo, as discussdes/decisdes acabaram se centrando em
Beatriz e Maria; Lucas se posicionou algumas vezes e Valdir fez varias tentativas, mas
foi visivelmente excluido pelos demais, até mesmo por André e Eliane, que se
posicionaram pouco. O que se evidenciou naquele momento foi uma relagdo bilateral
no grupo, representada por Beatriz ¢ Maria, € um processo de discriminagdo de um
membro. Essa discriminagdo se explicitou nas falas e no momento em que Eliane,
sentada’ a0 lado de Valdir e distante de Beatriz e Maria, onde estava o foco da
discussdo, muda sua posigdo, sentando-se ao lado das mesmas, distanciando-o ainda
mais da dindmica do grupo. Por outro lado, esse movimento de Eliane pode indicar a
busca de proximidade das colegas do mesmo sexo. Portanto, apesar dos cuidados da
professora em montar grupos mistos, configuraram-se subgrupos - masculino e

~ feminino - , sendo que um elemento ficou a parte.

Patto (1995) salienté que na observagdo do funcionamento de um grupo, de inicio
podem ser detectadas situagdes que impedem “(...) uma dindmica adequada ou que nafo
sdo favoraveis évoptimizégéo das condi¢Ges de aprendizagem de todos, e que podem ser
alteradas com a troca de posigdo dos elementos do grupo.” (ibid.:33). Cita como
exémplo as relagdes bilaterais como prejudiciais a dindmica do grupo, que podem ser
acentuadas pela proximidade e/ou isolamento de um aluno mais timido ou passivo do
grupo, no caso aﬁalisado, do aluno excluido. Esse movimento continuou nas demais

etapas do trabalho.

Na apresentagdo, foi solicitada a presenca de todd_ o grupo na frente da sala para
explicar o jogo, mas novamente as vozes de Beatriz e Maria é que foram ouwvidas,
~sendo que os demais ndo foram instigados a participar. No decorrer da exposi¢do, a
professora acabou explicando detalhes do jogo e dando novos encaminhamentos ao
mesino, como, por exemplo, organizando-o em forma de campeonato, idéia que o

grupo ndo havia cogitado.

Por sua vez, durante a execucgdo, a voz central fo1 a da professora, pois ela
organizou os times, o material, os alunos que aguardavam a vez de jogar e apitou o

jogo sozinha. Fica a pergunta: onde estd o grupo como autor nesse processo? Pelos
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encaminhamentos dados, os alunos que elaboraram a atividade perderam, nesse

movimento, a responsabilidade deste acontecer e, conseqiientemente, sua autoria.

Como a elaboragdo e a apresentagdio ficaram centradas em Beatriz e Mana,
sobretudo ‘na primeira, alguns encaminhamentos poderiam ter sido dados pela
professora, a nosso ver, no sentido de atender uma das inten¢Ges do seu proprio
trabalho - a de que todos os alunos deveriam se responsabilizar pelas 'questc")es do
grupo. Uma possibilidade seria a distribuigéo de diferentes tarefas para os membros do
grupo durante a execucdo do jogo, pois assim todos poderiam ter se sentido como
* participantes e responsaveis pelo. processo. Desse modo, os alunos do grupo, tendo a
possibilidade de atuarem como arbitros, colaboradores na organizagdo do espago,
alunos e material do. jogo, poderiam se responsabilizar e comprometer com o
desenvolvimento do jogo por eles elaborado. Ao viverem essa experiéncia,
provavelmente colaborariam de forma mais responsavel com o andamento do jogo do
proximo grupo, pois poderiam vir a se colocar no lugar deste ao lembrar o quanto ¢
importante a participagdo dos demais alunos no andamento da atividade e o quanto é

dificil estar na posigdo de organizador.

Com essa dindmica, na qual os alunos auxiliariam a professora, todos os times
' poderiam jogar ao mesmo tempo, o que poderia melhorar a organizagdo da atividade
como um todo, evitando-se alunos dispersos e executando movimentos de forma rapida

e sem atenc¢do para ganhar o jogo e jogar novamente.

Até entdio, percebe-se o destaque dado pela professora a Beatriz, sobretudo ao
atribuir-lhe, em varios momentos, o direito a voz. A pergunta é: Beatriz usa a voz de
professofa porque esta a coloca num lugar diferenciado ou, ao assumir a voz e o lugar
de quem coordena o grupo e as reflex3es, € reconhecida pela professora? Ou o fato de
ser nativa da comunidade, e ainda, filha da professora regente tem alguma interferéncia

nesse processo?

Finalmente, na avaliagdo da atividade, toma-se clara a coeréncia que a professora

teve ao encaminhar a analise do jogo seguindo os mesmos itens que foram elencados

para a sua elaboragdo e o seu cuidado em propiciar para que sugestdes de alteragGes
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fossem levantadas possibilidade de sua “ressignificagdo™’. No caso da atividade
descrita, um dos aspectos dessa ressignificagdo dos contéﬁdbs pode ser exemplificado .
no momento em que, aproveitando a sugestdo de um ahino, a professora encaminhou a
alteragdo do jogo para um “time jogar com o outro e ndo contra o outro timéa” como
havia sido organizado, tentando superar assim a motivagdo/significagio que perpassou

o ato de jogar: a pressa e o individualismo para vencer a competigéo.

Porém, nesse momento de avaliagdo da atividade, a professora se volta somente
para a avaliagdo do seu produto - o jogo -, deixando de lado, o processo do grupo na
producdo deste. Esse movimento pode ser expresso na forma como organizou a
atividade: na qual ndo previu uma auto-avaliagdo do grupo que, além de permitir
verificar o que foi apropriado pelos alunos, poderia ser util para explicitar 0 movimento
de seus integranies. Assim, tanto os “problemas” que tiveram com Valdir ficaram sem
ser reconhecidos e refletidos, como a prépria centralidade de Beatriz € Maria e a
inexpressividade dos demais no processo vivenciado pelo grupo durante toda a
atividade que envolvia o jogo deixaram de ser questionadas. Da mesma forma, néo foi
prevista uma avaliagdo externa (da turma) sobre o jogo que o grupo produziu, bem
como sua apresentagdo e organizagdo (que podem ser exemplos de critérios para a

avaliagdo do grupo, assim como outros que eles poderiam definir previamente).

A esse respeito, Patto (1995) salienta a importancia de se realizar, de tempos em
tempos, uma auto e hetero-avaliagdo dos grupos de trabalho, na medida em que tal

postura possibilitaria aos alunos avangos na sua formag#o, pois

(...) aprender e habituar-se a refletir sobre seu comportamento, face aos
outros, € dar passos relevantes na educa¢do para a vida. No mesmo
sentido, ndo menos importante sera o desenvolvimento da atitude de
abertura a opinides e criticas dos outros, aceitando-as e refutando-as com
argumentos (...) (1bid..75).

Segundo avaliagdo da professora em entrevista apos a atividade (09/08/1999), os
_ objetivos que almejava relacionado ao levantamento do que os alunos haviam captado

em relagdo ao volei e ao futebol e a possibilidade de estarem criando e n3o apenas

%7 Este termo foi utlizado no documento "Traduzindo em agdes: das diretrizes & uma proposta
curricular" (1996:30) como um dos procedimentos sugeridos para o "fazer pedagogico". Nio esta
conceituado, mas indica que a ressignificagdo dos conteudos se realiza "(...) a partir de novas
compreensdes construidas dialogicamente (...)".
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reproduzindo os jogos que ja estdo estabelecidos foram alcangados. Porém, o objetivo
de trabalhar a questéio do grupo para se responsabilizar pelas questSes coletivas néo foi,
segundo a docente, atingido. A seu ver, a atividade em grupos ndo fez com que
alterassem muito as relagSes: “As pessoas que eram amigas, continuaram amigas, 0s
grupinhos continuaram grupinﬁos”, e justifica: “Até por parecer tdo natural para mim
essa questdo das diferengas individuais e por eles estarem necessitando tanto de atengéo
na questio da tarefa, dos esclarecimentos, eu me detive muito mais na questdo de estar

puxando a criatividade e deixei um pouco de lado essa quest@o das intervengdes.”

e reconheciménto da décenfe das diﬁculdadés na concretizagdo de seus objetivos
¢ importante. Porém, na sua fala se evidencia uma certa dicotomia entre suas
intervengdes na tarefa e nas relagdes que ali se estabeleceram. Ha um reconhecimento
das diferengas individuais na produg¢do coletiva, no entanto, parece nio reconhecer que
essas diferen§as influenciam na dindmica da produg¢do de conhecimento que procura
viabilizar no grupo, no caso analisado e citado pela professora, a elaboragédo de.um
jogo. Também o fato de perceber as diferengas individuais no grupo comb “naturais”,
parece naturalizar diferengas que sdo- sociais, pois, se sdo naturalizadas, por que

precisam ser discutidas e levadas em consideragédo?

Para a professora também ficou claro que os jogos inventados pelos- grupos
ficaram em torno da competi¢do; assim, eles se juntavam no grupo “(...) para
conseguirem vencer o outro, ndo pela pérspectiva do grupo em si, da troca, da
necessidade de estar junto, de socializar”. No entanto, na atividade proposta pélo grupo,
a competi¢io foi introduzida pela docente ao organiza-la na forma de campeonato e nio
pelos alunos, conforme se viu no episddio 2 referente a apresentagdo do jogo.' Em
contrapartida, a professora percebeu uma mudanga nas relagdes entre os alunos que
comegaram a participar de um grupo de danga de pau-de-fita iniciado com esta turma
apos a festa jun'ma. Nessa atividade, os alunos iam num horario oposto ao da aula,
ensaiavam em pares a danga do "pau-de-ﬁta"._38. Mais detalhes sobre este trabalho n3o

podem ser fornecidos porque ndo foi acompanhado. Porém, algumas questdes podem

** “Espécie de baile de roda em tomo de um poste do qual pendem longas fitas coloridas. (Tomando-as
pela extremidade, os bailarinos geralmente mogas, tecem complicadas trangas dangando em direg¢des
variadas (...)” (Grande Enciclopédia Delta Larousse, 1980:5.175 - 5.176).
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ser levantadas: que fatores podem ter determinado essa mudanga de atitude que
aparentemente ndo ocorreu no jogo? O fato do pau-de-fita ser uma .manjféstagéo da
cultura local, como vimos em Lupi € Lupi (5.d.)? Pode ser atribuido a um diferente
envolvimento dos alunos na atividade? A motivagdo da danga foi diferente da

motivaggo do jogo? Ou o que foi diferente foram as intervengSes da professora?

Em relagdo a organizagdo do grupo encaminhada, Patto (1995) afirma que ndo se
pode falar em trabalho de grupo quando ndo ha grupo estruturado como tal: “Sé existe
trabalho em grupo quando se gerou uma dindmica tendente a coesdo dos elementos do
grupo e 1sso ndo acontece épenas com meia duzia de horas de trabalho desse grupo”
(ibid.:22). Por 1ss0, necessario se faz, desde o inicio do trabalho e a partir da iniciativa
do professor, definir regras de funcionamento interno do grupo e de co-
responsabilizagdo de todos no trabalho, o que pode vir a propiciarv uma maior
autonomia e eficacia na atividade do grupo. Portanto, espera-se do professor
disponibilidade para observar, orientar, dinamizar e avaliar o que se passa no grupo. A
orientagdo do processo requer “teoria e técnica, intui¢do e criagdo coletiva” (Macédo,
1998) para que o grupo venha a ter cada vez mais autonomia e seguranga em relagdo a
atividade, pois, segundo Patto (ibid.:51) “O caminho para a autonomia é gradual (por
vezes, com aparentes recuos). A capacidade de auto-responsabilizagdo de um grupo
aumenta sempre que os alunos ganham autoconﬁanca ao viverem 51tua<;oes de éxito”.

- O que a autora nos mdlca é que, a medlda que os alunos vao ganhando experiéncia no’
trabatho de grupo e seguranga no controle da dinimica de seu proprio grupo, a
necessidade da intervengdo do professor, como arbitro, tende a desaparecer “E uma
aprendizagefn por etapas, em que O grupo tem que sentir que pode recorrer ao professor
sempre que a situagdo se impuser, mas que € maior o valor do sucesso quando por si, a

sos, superam dificuldades.” (ibid.:51).

Em suma: a pesquisa realizada permitiu constatar que a atividade em pequenos
gmpos, organizada intencionalmente pelo professor, seguidos alguns procedimentos e
atentados alguns detalhes, pode ser um interessante recurso metodolégico na formagéo
dos educandos, na medida em que se caracteriza como um importante espaco de

mterlocugdo entre pares, como um lécus de produgdo de significagbes pela
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possibilidade de cohfrontos/oposig:&es/aliang:as (tendo a possibilida_dé desses conflitos
serem também, em alguma medida, avaliados e negociados), € abre a possibilidade de

os alunos ocuparem lugares sociais diferentes.

Outra questdo que se evidencia é a importincia de se promover, no espago
escolar, condigGes para estimular a capacidade de confianga dos alunos (Tudge, 1996)
frente aos seus pontos de vista como um importante requisito para O seu
desenVolvimento, o que parece ndo ter acontecido com Valdir, o qual manifestou idéias

interessantes, mas ndo teve a confianga ou competéncia necessarias para defendé-las.

Enfim, quando se trabalha em grupo, surge a necessidade de trocas imposta pela
propria dindmica que este propicia: os alunos precisam expor/defender pontos de vista

ao irem se confrontando com pontos de vista discordantes, ajudar ou enfrentar colegas,

tirar davidas e ocupar seus espagos, o que pode gerar a possibilidade do “eu” se colocar

no lugar do “outro”. Esse movimento ¢ visto como importante para a constituigdo de
sujeitos capazes de relativizar os lugares que ocupam e interessados em construir

relagdes mais solidarias. Pois, como escreve Milton Santos (1998)

A educagio ndo tem como objetivo armar o cidadio para uma guerra, a

da competigdo - competicio com os demais. Sua finalidade cada vez

menos buscada e menos atingida, € a de formar gente capaz de se situar

corretamente no mundo e de influir para que se aperfeigoe a sociedade
" humana como um todo. : :
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8. Anexos

Anexo I: Roteiro para entrevista com o coordenador da DEF

1.A constituigdo do Grupo de Estudos Ampliados sﬁrgiu a partir do qué?

2.0 que o determinou?

3.Quem foi o responsavel pela sua constimiq:_éio? Quem o formava originalmente?
4.Como foi o processo de constitui¢do do GEA?

5.Teve a participagdo de outras entidades? Quais?

6.Quais foram os pressupostos iniciais?

7.0 que tinha como meta?
8.Como eram efetivados os trabalhos do GEA?

9.Quais eram os pressupostos tedricos? O que liam? O que discutiam?

10.Como avalia o trabalho do GEA? O que resultou desse trabatho?

11.Como foi o processo de elaboragio do Documento das Diretrizes Curriculares

para a EF escolar?
12.0 projeto teve continuidade apds o término da gestdo popular?
13.Ainda tem al_guém‘.na secretaria atualmente? Quem ficou?
14.0Onde estdo atuando seus componentes atualmente?

15.Eles tém se encontrado?



Anexo II: Roteiro para entrevista com as professoras

1A parﬁr do que o Grupo de Estudos Ampliados surgiu? Qual era o seu objetivo?
2.Como esse grupo se organizava? Qual. fo1 sua produgéo?
3 ._Com§ fo1 a constru¢do do documento?

4 Faleum pouco sobre sua participagdo nesse grupo:

5 No seu entender, quais foram os principais resultados do trabalho efetivado pelo

Grupo de Estudos Ampliados?
6.Quando acabou a gestdo popular, esse projeto teve continuidade? Como ficou?
- 7.As pessoas voltaram a se encontrar? |
8.Como foi sua volta para a escola?

9.Qual é a escola que vocé leciona atualmente? E a mesma que vocé atuava antes

de ir para SME? Onde fica?
10.Qual é o beriodo de aula que vocé ministra? Quais sfo as turmas?
11.Qual o seu bbjetivo com suas aulas?
12.Corﬁo sdo preparadés? Os alunos participam do planejamento das aulas?

13.Como as suas aulas sdo metodologicamente organizadas? Conte um pouco

sobre como suas aulas acontecem:
14.Como os alunos participam no decorrer das atividades?
15.Qual é o valor que vocé atribui as relagdes entre os alunos nas aulas de EF?
'.16.Como elas se objetivam?
17.De que maneira proéura mediar essas relagéés?

18.V€ algum tipo de resposta por parte dos alunos s suas intervengdes? Poderia

falar um pouco sobre?

19.Quando é dado o “trato pedagdgico” aos contetidos trabalhados, qual é a

importancia atribuida a organizagao das atividades em grupo?
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20.Vocé costuma trabalhar com seus alunos formando pequenos grupos?
21.De que forma encaminha a constituigdo dos grupos?

22.0 que propde de atividades para esses grupos? Como sdo propostas as

atividades aos alunos?
23 .Por que propGe atividadfes em grupo? Qual o objetivo?
24.0 que observa na sua execugdo? Seus objetivos sdo alcangados?

25.Quais os principais empecilhos ou dificuldades no encaminhamento das

atividades em pequenos grupos?

26.Vocé se disporia a “abrir” suas aulas para eu registra-las por um periodo de

tempo, a fim de serem analisadas no que se refere as atividades em grupo, tema de

minha dissertagdo de mestrado?
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Anexo I1I: Roteiro para entrevista com a professora antes da filmagem da
atividade

1.Fale um pouco sobre a turma na qual sera realizada a atividade: como s&o os
alunos? Quais sdo suas manifestagdes em relagdo as aulas de EF? Existem vinculos

estabelecidos entre os alunos?
2.Como vocé lida com esses vinculos?
3.Qual sera a atividade que vocé propora aos alunos?
4 De que forma vocé€ encaminhara a atividade?

5.De que forma vocé encaminhara a organizagdo dos grupos? Como estes serdo

formados?
6.Qual é o seu objetivo quanto a atividade a ser proposta?

7.0 que vocé espera que os alunos atinjam ao executar tal atividade?
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Anexo IV: Roteiro para entrevista com a professora depois da ﬁimagem

1.Até o momento, vocé atingiu seus objetivos propostos para esta atividade?

Quais?
2.Como voceé viu ocorrer o desenvolvimento da atividade proposta?
3.Qual sua avaliagdo sobre o decorrer da atividade?

4.De um modo geral, fale sobre as relagdes estabelecidas entre alunos/alunos e

alunos/professora decorrentes dessa atividade. O que vocé observou?

5.Em relagdo ao grupo que apresentou seu trabalho, o que vocé achou da

atividade que este elaborou e a participagdo dos alunos na atividade?
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Anexo V: Diagrama da escola
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