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RESUMO

MENEZES, Bruno Luiz da Silva Menezes. REV(EJA). OUTRO OLHAR PARA A EDUCACAO
FISICA ESCOLAR NO ENSINO DE JOVENS E ADULTOS: Uma possibilidade de agio na EJA
a partir de Metodologias Inovadoras. 2026. 116p. Dissertacdo (Programa de Mestrado Profissional em
Educacédo Fisica em Rede Nacional) - Instituto de Educacdo, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, Seropédica, 2026.

A Educacdo de Jovens e Adultos é uma conquista educacional formalizada na Constituicdo
Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9394/96 para um
publico que ndo teve condi¢bes de concluir os estudos na modalidade formal de ensino
durante a idade escolar prevista. Porém, o que observamos é que na Educacdo de Jovens e
Adultos os indices de afastamentos e abandono sdo alarmantes. Sendo a Educacdo Fisica
também um componente curricular obrigatério dessa modalidade de ensino, é necessaria uma
visdo clara dos seus professores a respeito da ocorréncia desse problema social, para que,
além de cumprir com a determinacdo legal de estimular a permanéncia desse publico na
escola, seja pensada, conversada e levada em consideracdo também a sua realidade social e 0
meio no qual estdo inseridos, para que ao desenvolverem junto a esses alunos as aulas, que
essas facam sentido e sejam significativas. O presente estudo buscou compreender, em
profundidade, as possibilidades e os desafios do Planejamento Participativo e dos Circulos de
Cultura nas aulas de Educacéo Fisica Escolar na Educacdo de Jovens e Adultos. A presente
pesquisa € caracterizada como uma pesquisa participativa, na qual em posse da base teérica e
com o recurso educacional, foram realizadas intervengcbes visando atuar nos aspectos
qualitativos relatados pelos individuos alvo do estudo. Foi usado como instrumento de
pesquisa para coleta de dados o grupo focal e utilizamos a técnica da Hermenéutica Dialética
para analisar os dados encontrados. Esse estudo apresenta aos professores possibilidades
pedagdgicas paras aulas de Educacdo Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos, com uma
intervencdo que vise diminuir o afastamento entre as aulas e a realidade dos alunos, trazendo-
0S como protagonismo de seu processo educacional, diminuindo, assim, 0 quadro de evasédo

escolar.

Palavras-chave: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, EDUCACAO FiSICA,
METODOLOGIAS ATIVAS, PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO.



RESUMEN

MENEZES, Bruno Luiz da Silva Menezes. REV(EJA). OTRA MIRADA HACIA LA
EDUCACION FISICA ESCOLAR EN LA ENSENANZA DE JOVENES Y ADULTOS:
Una posibilidad de accion en la EJA a partir de Metodologias Innovadoras. 2026. 116 hojas.
Disertacion (Programa de Maestria Profesional en Educacion Fisica en Red Nacional) -
Instituto de Educacién, Universidad Federal Rural de Rio de Janeiro, Seropédica, 2026

La Educacién de Jovenes y Adultos es una conquista educativa formalizada en la Constitucion
Federal de 1988 y en la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional n® 9394/96,
destinada a un publico que no tuvo condiciones de concluir sus estudios en la modalidad
formal de ensefianza durante la edad escolar prevista. Sin embargo, lo que observamos es que
en la Educacion de Jovenes y Adultos los indices de alejamiento y abandono escolar son
alarmantes. Siendo la Educacién Fisica también un componente curricular obligatorio de esta
modalidad de ensefianza, es necesaria una vision clara por parte de sus docentes respecto a la
ocurrencia de este problema social, para que, ademéas de cumplir con la determinacion legal
de estimular la permanencia de este publico en la escuela, se piense, se dialogue y se tenga en
cuenta también su realidad social y el contexto en el cual estan insertos, de modo que, al
desarrollar junto a estos estudiantes las clases, estas tengan sentido y sean significativas. El
presente estudio pretende presentar a los profesores de Educacién Fisica posibilidades
pedagogicas para las clases de Educacion Fisica en la Educacion de Jovenes y Adultos,
mediante una intervencién que busque disminuir la distancia entre las clases y la realidad de
los estudiantes, colocandolos como protagonistas de su proceso educativo y disminuyendo,
asi, el cuadro de evasion escolar. La presente investigacion se caracteriza como una
investigacion participativa, en la cual, con base en el marco tedérico y con el recurso
educativo, se realizaran intervenciones orientadas a actuar sobre los aspectos cualitativos
relatados por los individuos objeto del estudio. Utilizaremos como instrumento de recoleccion
de datos el grupo focal y emplearemos la técnica de la Hermenéutica Dialéctica para analizar
los datos encontrados. Como resultado de la investigacion participativa, se espera que
logremos presentar a los docentes aportes para clases mas democraticas, estimulando asi la

participacion activa de los educandos.

Palabras clave; EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS, EDUCACION FiSICA,
METODOLOGIAS ACTIVAS, PLANIFICACION PARTICIPATIVA.
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1 INTRODUCAO
1.1 O Problema

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) é uma conquista educacional formalizada na
Constituicdo Federal (CF) de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n° 9394/96 (Brasil, 1996) para um publico que ndo teve condi¢bes de concluir os
estudos na modalidade formal de ensino durante a idade escolar prevista.

O Art. 37 da LDBEN (Lei n° 9.394/96), diz que a educacdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade propria e constituird instrumento para a educagdo e a
aprendizagem ao longo da vida (Brasil, 1996). Em seu 8 1° o texto normatiza que 0s sistemas
de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os
estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e
exames (Brasil, 1996)

Sales e Paiva (2014) mostram que, mesmo sendo um direito, a realidade que a
Educacdo de Jovens e Adultos experimentava era bem diferente, havendo uma lentiddo nos
investimentos publicos para essa modalidade de ensino, conseguindo melhorar esse quadro
apenas nos anos 2000 por meio da inclusédo da EJA no FUNDEB.

No Brasil, nos anos de 1990, o Estado brasileiro descumpriu as determinagdes legais
de prover financiamento para a EJA ao exclui-la do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF) com a justificativa de que 0s sujeitos ndo estavam devidamente contados
e quantificados. Apo6s substituicio do FUNDEF pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB), em 2006, e com sua progressiva institucionalizagdo, pode-se

dizer que o pais deu um importante passo para a garantia do direito & EJA (Sales e
Paiva, 2014. p. 8.).

Mais adiante, em seu § 2° o texto da lei diz que o Poder Publico viabilizara e
estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e
complementares entre si (Brasil, 1996). O estimulo a permanéncia desses educandos nessa
modalidade de ensino tem sido alvo de reflexdo por varios pesquisadores (Haddad, 2007; Di
Pierro, 2010; Carvalho, 2009), e como podemos observar, essa acdo € prevista em lei,
constituindo um direito desse publico.

Porém, o que observamos é que na Educacdo de Jovens e Adultos os indices de
afastamentos e abandono sdo alarmantes. Como constata Da Silva et al. (2019), no inicio do

ano letivo, tem-se um namero representativo de matriculados e, com o passar do tempo, a



frequéncia passa a ter uma queda significante. 1sso nos faz perceber que a previséo legal de
estimulo e permanéncia desses educandos na escola ndo vem sendo cumpridas de maneira
efetiva por varios fatores.

Costa et al. (2020) nos mostram alguns fatores que colaboram para o alto indice de
abandono escolar, sdo eles: gravidez precoce, necessidade de complementagdo na renda
familiar, desestruturacdo familiar, defasagem (serie/idade), metodologia do professor, dentre
outros. Corroborando com essa afirmacdo, Costa e Silva (2018) trazem a luz a atuacdo de
Educadores dessa modalidade de ensino com praticas pedagogicas fora da realidade desses
alunos, pouco interessantes e que desestimulam a permanéncia desse publico nas aulas,
contribuindo assim, junto aos outros aspectos ja citados, para sua evasdo escolar.

Para Carvalho e Camargo (2019), uma possivel explicacdo para essas aulas nao
dialogarem com a realidade dos alunos da EJA é que essa modalidade ensino ndo é pauta
frequente nos curriculos de formac&o de inicial e continuada e, ainda segundo as autoras, a
consequéncia disso é o despreparo dos futuros professores para atuarem com essa modalidade
de ensino.

Segundo Freire (1989) a leitura de mundo precede a leitura da palavra. Por isso, nao
podemos conceber uma educacao na qual ndo seja levada em consideracao a realidade vivida
pelo aluno, aos custos dessa educacao estar fadada ao fracasso. Ainda segundo Freire (2002)
percebe-se a importancia do ouvir no processo educacional e também a importancia de trazer
0 educando para o protagonismo desse processo.

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos 0s portadores da verdade a

ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles (Freire, 2002, p. 127).

Nesse sentido, pode-se destacar como um aliado muito importante na busca de uma
participacdo efetiva dos alunos nas decisdes sobre o seu processo educacional o Planejamento
Participativo. Gandin (1988) ao descrever o Planejamento Participativo afirma que ele é um
processo no qual as pessoas realmente se envolvem, pois estdo diretamente ligadas as
decisdes, aos rumos da escola e os diversos saberes sdo valorizados, fazendo com que cada
pessoa se sinta construtora do processo.

Segundo Maldonado & Neira (2022) o Planejamento Participativo possibilita aos
professores uma pratica pedagogica que busca valores democraticos, opondo-se a educacgéo
bancaria e respeitando o conhecimento dos educandos. Essa aproximacao faz com que o aluno

se torne ativo nas decisdes sobre seu processo de ensino, trazendo consigo o sentimento de
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pertencimento, podendo aumentar a participacéo nas aulas.

Sendo a Educacdo Fisica também um componente curricular obrigatério na EJA, é
necessaria uma visdo clara dos seus professores a respeito da ocorréncia desse problema
social, para que, além de cumprir com a determinacéo legal de estimular a permanéncia desse
publico na escola, seja pensada, conversada e levada em consideragdo também a sua realidade
social e 0 meio no qual estdo inseridos, para que ao desenvolverem junto a esses alunos as
aulas, essas facam sentido e sejam significativas para os educandos.

Dessa forma, o presente estudo pretende apresentar aos professores de Educacgédo
Fisica possibilidades pedagogicas paras aulas de Educagdo Fisica na EJA, com uma
intervengdo que vise diminuir o afastamento entre as aulas e a realidade dos alunos dessa
modalidade de ensino, trazendo-os como protagonismo de seu processo educacional e
diminuindo o quadro de evasao escolar.

E importante destacar que a proposta apresentada neste estudo n&o é uma férmula ou
modelo pedagdgico para ser reproduzido de maneira padronizada em diferentes contextos
escolares. Trata-se de uma experiéncia construida a partir de uma realidade especifica, com
sujeitos singulares, marcada por condicGes sociais, culturais e institucionais proprias. Nesse
sentido, 0 que se apresenta aqui é uma possibilidade de acdo pedagdgica, que pode inspirar
outros professores de Educacdo Fisica a refletirem sobre suas préaticas e a buscarem caminhos
que dialoguem com as realidades de seus alunos. Cabe a cada docente, a partir de sua
experiéncia profissional, reinterpretar, adaptar e ressignificar as ideias aqui discutidas,
considerando as especificidades de sua escola, de seus estudantes e do territorio em que atua.
1.2 Objetivo
1.2.1 Geral:

Compreender, em profundidade, as possibilidades e os desafios do Planejamento
Participativo e dos Circulos de Cultura nas aulas de Educacédo Fisica Escolar na Educacdo de
Jovens e Adultos.

1.2.2 Objetivos especificos:

1- Investigar como a metodologia utilizada nas aulas de Educacéo Fisica interferiu na
participacdo dos estudantes e nas situacdes de abandono escolar na EJA,

2- Analisar a percepc¢édo dos alunos sobre as aulas de Educacdo Fisica desenvolvidas a
partir da proposta participativa implementada durante a intervencao;

3- Compreender as contribui¢des do planejamento participativo e dos Circulos de Cultura
para a construcdo de uma préatica pedagdgica critica e dialogica na EJA.

1.3 Justificativa
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Sabemos que a Educagdo Fisica é componente curricular obrigatério na Educacgdo
Bésica. Podemos observar que na LDBEN n° 9394/1996 (Brasil, 1996) o texto traz essa
obrigatoriedade quando, no paragrafo 3° do artigo 26 determina: A Educacdo Fisica, integrada
a proposta pedagodgica da escola, € componente curricular da Educagdo Basica, ajustando-se
as faixas etarias e as condicGes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos
(Brasil, 1996). Essa questdo legal é determinante para a propagacdo de sua pratica, visto que
fortaleceu a Educacéo Fisica nas escolas como mais uma ferramenta para sua legitimacao.

Além da questdo legal, € muito comum, ao perguntarmos aos alunos em geral sobre
qual disciplina escolar ou qual professor eles mais gostam e com quem tém afinidade, que a
resposta "Educacdo Fisica" seja a mais mencionada, em sua esmagadora maioria, quando
comparada as outras disciplinas.

Podemos observar que o trabalho de Darido (2004) traz essa constatagdo quando
apresenta um estudo realizado com alunos da 5% e 72 séries do Ensino Fundamental (atual 6° e
8° anos) e 1° ano do Ensino Médio apontou que a matéria favorita dos alunos é a Educacéao
Fisica, com quase metade das indica¢des (Darido, 2004).

Outro estudo, realizado com 1.084 alunos da rede estadual de Petropolis, Rio de
Janeiro, constatou a satisfacdo de 78,2% (90,9% do sexo masculino e 69,9% do feminino) dos
alunos em relacdo a Educacdo Fisica (Brandolin; Koslinski; Soares, 2015).

Porém, segundo Darido, Gonzales e Ginciene (2018) percebe-se também que, mesmo
a Educacdo Fisica sendo muito bem quista pelos alunos, os professores de Educacdo Fisica
escolar vém enfrentando problemas em relacdo ao afastamento dos estudantes das aulas, seja
pelo ndo envolvimento quando estdo presentes ou diretamente por que ndo comparecem no
dia da aula.

Essa questdo pode parecer simples, mas abarca uma gama de situagdes que merecem
analise. Primeiramente € interessante trazer para a discussdo os estudos de Valter Bracht que
pesquisam sobre a legitimidade da Educacdo Fisica nos ambientes escolares. Ele argumenta
que a Educacdo Fisica tem enfrentado desafios para ser reconhecida como uma area de
conhecimento legitima dentro do curriculo escolar. A sua legitimidade, segundo Bracht, esta
intrinsecamente ligada a capacidade da disciplina em responder as demandas sociais e
educacionais, alem da sua capacidade de adaptacdo a educacdo nos dias de hoje (Bracht,
2019).

Para Bracht, a Educacdo Fisica deve ir além de apenas levar os alunos a praticarem
atividades fisicas, mas também abordar junto a eles uma perspectiva critica que explore

conhecimentos sobre o corpo, sobre tematizacdes da cultura corporal de movimento e das
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variaveis sociais ligadas a elas (Bracht, 2019).

A justificativa da necessidade e da presenga da Educacao Fisica no curriculo escolar
ndo poderia mais se ancorar na natureza, ou seja, numa necessidade ditada pela
natureza. O discurso precisa justificar a sua presenca a partir do significado que o
conhecimento (os saberes) de que ela trata tem no &mbito da nossa cultura: uma
producdo cultural tdo relevante para a formagdo das pessoas, para 0 exercicio da
cidadania, que caberia a escola (e a Educacéo Fisica) a responsabilidade de dar a ela
acesso de forma sistematica e critica (Bracht, 2019, p138).

Ainda segundo Bracht (2019), para que a Educacdo Fisica possa conquistar
legitimidade, ela precisa ser entendida como uma pratica cultural e educativa que contribui
para o desenvolvimento integral dos estudantes. Assim, seria possivel trazer luz a Educagdo
Fisica como um componente essencial da formacao escolar, sendo bem vista pela comunidade
escolar e seus componentes.

Passou-se a defender que a fungdo da Educacdo Fisica ndo mais estava limitada a
dimensdo fisica, mas sim, deveria pensar sua intervencéo sobre 0 homem como um
todo, dai ter se disseminado no discurso legitimador a nocdo de que o papel da

Educacdo Fisica é a formacdo integral do ser humano, nos seus aspectos bio-
psicossociais (Bracht, 2019, p133).

Nesse processo de investigacdo da legitimidade da Educacdo Fisica, podemos
questionar também a formacdo dos professores de Educacdo Fisica e sua relacdo com as
atividades desenvolvidas nas escolas. Se a busca é por uma Educacdo Fisica que contribua
para 0 desenvolvimento integral, critico e reflexivo dos estudantes, a formacgdo critica e
reflexiva dos professores seria ponto de partida desse processo. Podendo assim os professores
estarem preparados para abordar questdes complexas e interdisciplinares no ambiente escolar.

Outro aspecto importante a ser observado é a relacdo de como o professor tem
desempenhado sua funcdo docente e como esse conteldo € apresentado ao aluno, assim como
se a participacdo desse aluno nas aulas é estimulada. Segundo Jang et al. (2012), as vivéncias
motoras e afetivas percebidas pelos estudantes durante as aulas sofrem influéncia da atuacédo
do professor e de sua maneira de interagir e apresentar os conteudos.

Ainda segundo Darido, Gonzales e Ginciene (2018) ha a necessidade de um trabalho
didatico-pedagdgico consistente para o efeito de amenizacdo do afastamento dos alunos.
Nesse sentido temos uma gama de Metodologias que vem sendo aplicadas e estdo sendo
analisadas obtendo resultados muito interessantes. Esses autores mostram que pesquisas
publicadas nos ultimos anos, de experiéncias realizadas no Brasil sobre conteidos nao
tradicionais ou formas inovadoras de tratar velhos temas apontam para essa situacdo de um
maior interesse dos alunos nas aulas e melhora de sua participacgéo, revertendo as situagdes de

indisciplina e afastamentos. Exemplos que caminham nesse sentido, recentemente foram
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publicados em forma de dossié tematico da Revista Temas em Educacdo Fisica Escolar
(Bravalheri e De Almeida, 2021; Lettnin, Aguilera, Dewes e Souza, 2021; Lima, Franco,
Marques Filho e Lima, 2021; Martins e Martins, 2021; Oliveira, Antunes Junior, Senra e
Dutra, 2021; Queiroz e Queiroz, 2021; Tomaz, Cerqueira e Ponciano, 2021).

Seguindo na direcdo das acgGes inovadoras pode-se destacar também intervencgdes
muito interessantes que tiveram como intuito trazer o aluno para uma participagdo efetiva nas
aulas e sua acédo na construgdo do seu processo educativo. Maldonado e Neira (2022) em sua
revisao bibliografica apresentam alguns desses trabalhos bem sucedidos que utilizaram o
Planejamento Participativo como método.

Outros autores tambeém mostram que o Planejamento Participativo € uma opgao viavel
e tem desenvolvido a¢bes que promoveram uma maior participacdo dos alunos no processo de
elaboracdo do processo educacional dentro de suas respectivas realidades, dividindo assim as
responsabilidades e dando voz aos educandos, as suas necessidades, interesses e saberes
culturalmente constituidos. (Da Cruz, 2024; Gomes, 2024; Ribeiro, 2020; Santos, 2024;
Vilete, 2020.) Esses inclusive sdo exemplos de trabalhos desenvolvidos com a tematica do
Planejamento Participativo dentro do Mestrado Profissional em Educacéo Fisica (PROEF).

No entanto, é fundamental reconhecer que os processos de afastamento e abandono
escolar na Educacdo de Jovens e Adultos ndo podem ser explicados apenas a partir da atuacao
docente ou das metodologias empregadas nas aulas. A EJA é um fendmeno complexo,
atravessado por diversas questdes estruturais, socioeconémicas, jornadas extensas de trabalho,
responsabilidades familiares, dificuldades de transporte, politicas publicas ineficientes e
limitacGes da propria escola (Costa et al.,2020). Nesse sentido, a metodologia de ensino
apresentada ndo pode ser tratada como a Unica variavel capaz de intervir sobre essa realidade.
Ainda assim, ela se apresenta como uma ferramenta possivel e estratégica de acdo
pedagdgica, onde o professor pode agir e € nesse espaco de atuacdo que este estudo se insere,
ao propor uma abordagem metodoldgica que busque, dentro dessas limitacdes, aproximar as
aulas da realidade dos estudantes, fortalecer sua participacdo e contribuir para a construcao de
experiéncias escolares mais significativas na EJA.

1.4 Recurso Educacional

Como Recurso Educacional foi realizada uma sequéncia didatica. Uma sequéncia
didatica € uma organizacdo das atividades educacionais, pensadas e planejadas para
desenvolver a aprendizagem de determinado conteldo de maneira progressiva. Segundo
Zabala (1998), dessa maneira o professor consegue organizar 0 ensino por etapas, de forma

sistematica, dando suporte a construgdo do conhecimento pelos alunos, de maneira
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progressiva, ao longo do tempo. A sequéncia didatica possui etapas como o diagndstico das
competéncias e habilidades que os estudantes ja tem, o desenvolvimento das atividades
planejadas de maneira progressiva e uma avaliacdo que verifica se o objetivo foi alcancado e
ocorreu a aprendizagem do contetdo por parte do aluno.

A sequéncia didética teve a duracdo de cinco aulas, realizadas em encontros semanais
com a turma. Cada aula contou com dois tempos de quarenta minutos e ocorreu no periodo
noturno. Considerando que o periodo letivo na EJA tem a duracdo de seis meses, um tempo
de intervencao de cinco aulas parece adequado para as a¢0es previstas.

A sequéncia didatica tem como objetivo garantir que a aprendizagem seja realizada de
maneira significativa, de maneira que em cada etapa desenvolvida consiga-se fazer relacéo
entre os conteldos explorados com o todo. Ainda segundo Cabral (2017), a sequéncia deve
ser flexivel para que seja possivel adaptar a realidade do aluno, mas possuir uma estrutura que
garanta a continuidade e a progressdo do aprendizado. Dessa maneira, 0s professores
conseguem mediar 0 processo de maneira mais eficiente, utilizando recursos e estratégias
diversificados para facilitar a compreensdo e aplicacdo dos contetdos trabalhados.

Ainda nesse processo de construcdo de um Recurso Educacional, essa sequencia
didatica foi ampliada e transformada em um eBook. O intuito dessa acdo é possibilitar uma
facil distribuicdo e acesso ao recurso educacional desenvolvido, pois o formato digital € um
facilitador desse processo, além de ter maior praticidade de armazenamento e transporte, se
tornando mais uma ferramenta didatica para os professores de Educacéo Fisica Escolar.

Além disso, 0 eBook contém em sua estrutura um visual diferenciado e muitas vezes
mais atraente quando comparado aos livros fisicos. Isso acontece pois muitas vezes o Ebook
possui recursos interativos, imagens com movimento e links que enriquecem as propostas de
intervencdo e facilitam o dialogo junto ao leitor, deixando-o mais atraido. Vale lembrar que
um ebook nao é simplesmente digitalizar um livro, isso faria com que uma simples impressao
mantivesse todas as caracteristicas fisicas e estruturais de um livro. Segundo Azevedo (2012)
é preciso manter algumas caracteristicas para que seja criado um ebook.

Para ser considerado um ebook € preciso que sejam tidos em consideracdo alguns
pontos importantes no que diz respeito ao aspecto estético, grafico e organizacional,
ou seja, o tipo de letra deve ser o mais adequado, a quantidade do texto deve ser
mais distribuida entre as paginas, o uso de cores e 0s contrastes obedecem a critérios
especificos, para além da possibilidade de utilizacdo de recursos multimédia como

sons, graficos e videos e alguns deles até mesmo a interatividade através de
exercicios, quizes e jogos (Azevedo, 2012, p26)

A sequéncia didatica foi construida utilizando como modelo o planejamento

participativo. Seu desenvolvimento foi junto aos alunos da modalidade de ensino da Educacéo
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de Joven e Adultos (EJA), da rede municipal de ensino de S&o Jodo da Barra. O objetivo
dessa sequéncia didatica foi contribuir para a diminuicdo dos afastamentos e da evasao escolar
na EJA, assim como aumentar o interesse dos alunos nas aulas de Educacéo Fisica.
Diferentemente de um modelo tradicional de sequéncia didatica, o e-book fruto deste
trabalho configura-se como um recurso educacional que documenta e compartilha uma
experiéncia concreta de aulas de Educacdo Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
construida por meio do planejamento participativo e dos circulos de cultura. Assim, mais do
que apresentar atividades ou unidades de conhecimento isoladas, o e-book evidencia o
processo formativo vivido, destacando as etapas do planejamento participativo e dos circulos
de cultura, seus fundamentos tedricos e metodolégicos, os desafios enfrentados, bem como o
diagnostico e a leitura da realidade dos sujeitos envolvidos. O foco do e-book, portanto, ndo
estd em prescrever um roteiro de aulas a ser replicado, mas em oferecer um exemplo situado e
reflexivo de como a docéncia em Educacdo Fisica pode ser construida de forma coletiva,
dialdgica e critica no contexto da EJA, valorizando as vozes, os saberes e as vivéncias dos

estudantes.
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CAPITULO I: Referencial Teérico: fundamentos da Educacéo Fisica na EJA,

planejamento participativo e circulos de cultura

RESUMO

O capitulo apresenta o referencial teérico que fundamenta a pesquisa, abordando a Educacao
Fisica no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a formacdo docente nessa
modalidade e as contribuicbes do planejamento participativo e dos circulos de cultura.
Inicialmente, discute-se a EJA como uma modalidade historicamente marcada por
desigualdades, sendo muitas vezes tratada como educacao de “segunda classe”, o que impacta
diretamente o engajamento dos estudantes. No campo da Educacdo Fisica, destacam-se
desafios como a facultatividade prevista em lei, a predominancia de préaticas tedricas e a visdo
reducionista da disciplina, frequentemente associada apenas a recreacdo oOu ao
condicionamento fisico. Em seguida, o capitulo analisa a formacdo de professores,
evidenciando lacunas na formacéo inicial e continuada, com pouca énfase nas especificidades
da EJA, o que contribui para praticas pedagdgicas descontextualizadas e pouco significativas.
Como alternativa, apresenta-se o planejamento participativo, entendido como uma abordagem
democratica que valoriza a participacdo dos estudantes na construcdo do processo educativo,
promovendo maior engajamento e sentimento de pertencimento. Por fim, sdo discutidos os
circulos de cultura, inspirados na pedagogia freireana, como espacos de diédlogo,
problematizacdo e construcdo coletiva do conhecimento, com potencial emancipador.
Conclui-se que a articulagdo dessas abordagens possibilita uma Educacéo Fisica mais critica,

inclusiva e alinhada as realidades socioculturais dos educandos da EJA.

Palavras-chave: educacdo fisica; eja; planejamento participativo; circulos de cultura;
formacéo docente.
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2 CAPITULO |

2.1 Referencial Tedrico
2.1.1 Educacéo Fisica Escolar Na Educacéo De Jovens E Adultos

Franchi e Glnther (2018) mostram que a Educacdo de Jovens e Adultos é tratada
como uma educacao de “segunda classe” para cidadaos e cidadas igualmente inferiores, o que
agrava 0 cenario da participacdo nas atividades realizadas nessa modalidade de ensino,
subjugada em relacdo as demais modalidades da educacdo basica. Lima et al. (2011) dizem
também que, quando se trata da Educacdo de Jovens e Adultos, a escola ainda € tida como
diferente das demais ofertas educacionais.

Outro agravante que encontramos em relacdo a Educacdo Fisica na EJA € a propria
legislacdo que no paragrafo 3° do artigo 26 da LDB 9394/96 faculta sua pratica em caso de a
pessoa ter prole, ter jornada de trabalho (superior a seis horas), estar em servigo militar (ou
outra atividade que implique pratica obrigatéria de exercicios fisicos), pessoas com mais de
30 anos (Brasil, 1996). Se observarmos a caracteristica predominante dos estudantes da EJA
podemos reparar que essa situacdo de facultatividade contempla uma boa parte desses
discentes, tendendo a diminuir ainda mais suas experiéncias corporais.

Outro aspecto que nos faz refletir sobre as experiéncias da Cultura Corporal de
Movimento desenvolvidas na EJA ¢ a propria visdo que foi construida ao longo do tempo da
Educacao Fisica como recreacdo, hora livre, brincadeira, entre outras coisas, que faz com que
0s estudantes muitas vezes aproveitem realmente o tempo desse componente curricular para
descansar e muitas vezes desenvolver atividades de outros componentes curriculares.

Ainda em relacdo ao que se tem feito como pratica pedagdgica na EJA, nédo é dificil
encontrar na literatura constatacGes de que na EJA as aulas de Educacdo Fisica sdo na sua
maioria de carater tedrico (Pich; Fontoura, 2013). Essa caracteristica pode ser uma tentativa
dos docentes dessa modalidade de ensino de se aproximarem de uma realidade imposta pelas
circunstancias da evolucdo da Educacdo Fisica como componente curricular, dos aspectos
legais e das caracteristicas que constituiram a base do alunado da EJA ao longo do tempo.

Alguns estudos identificam mudangas pontuais no desenvolvimento das aulas de
Educacao Fisica na EJA como, por exemplo, o estudo de Dos Reis e Neto (2014), no qual as
aulas de Educacao Fisica trazem como caracteristica predominante o fazer pensar, como mais
um componente curricular que tem contetdos a ensinar. O foco dessa abordagem esta nos
aspectos conceituais da EF, o que a aproxima dos demais componentes curriculares, porém

ainda assim ndo abraca todas as possibilidades da Cultura Corporal de Movimento que tem na
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pratica uma ferramenta indiscutivelmente necesséaria para o aprendizado e desenvolvimento
integral do ser humano. Neste sentido, segundo Betti (1994), quando o conhecimento proprio
da Educacdo Fisica esta dissociado de uma vivéncia pratica, a disciplina se transforma num
discurso sobre 0 movimento.

Olhando para esse cenario da Educagdo de Jovens e Adultos e pensando na nossa
pratica docente, Goldschmidt Filho, Cruz e Bossle (2016) mostram a necessidade de levar em
consideracdo na construcao das aulas o universo em que 0s alunos possuem as mais variadas
historias de vida, que muitas vezes sdo marcadas pelo descaso e falta de oportunidades, sendo
a EJA uma oportunidade de darem mais sentido a suas vidas.

O outro lado dessa moeda € a visao biologicista da Educacdo Fisica, pautada na saude
e em préaticas que levem Unica e exclusivamente ao condicionamento fisico dos educandos.
Ndo que seja necessario a exclusdo dessa area que engloba a Educacdo Fisica, porém,
concordamos com a fala de Goldschmidt Filho, Cruz e Bossle (2016) quando dizem:

A disciplina, muito mais do que se preocupar em deixar o sujeito mais ativo
fisicamente, ou mais ‘“saudavel”, precisa se preocupar em formar um cidaddo
questionador, que saiba se posicionar politicamente, para reivindicar, por exemplo,

melhores condicBes de acesso a salde publica e/ou opcdes de lazer de forma gratuita
(Goldschmidt Filho; Cruz; Bossle, 2016, p. 9).

Sendo assim, atividades que tenham em mente o dialogo com o aluno, a valorizacdo
dos aspectos relacionados a motivacdo, ao fomento a criticidade do conhecimento
desenvolvido pelo educando no contexto da Cultura Corporal de Movimento se mostram mais
propicias a construir uma educacdo significativa para o educando, refletindo em uma
Educacao Fisica com mais legitimidade na comunidade escolar na qual se insere.

2.1.2 Formagéo de Professores Na Educagéo De Jovens E Adultos

A formacdo do professor na Educagdo de Jovens e Adultos é tema que vem sendo
debatido hd muito tempo. Soares e Pedroso (2016) trazem dados que em 1947, quando houve
o | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro, ja havia a
preocupacdo em se ter acdes educativas em diferentes niveis em relacdo a uma preparacao
para lidar no ensino de adultos. Ainda segundo Soares e Pedroso (2016) dez anos depois,
quando ocorreu o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos os problemas em relagéo a
formagéo e particularidades dessa Modalidade de Ensino se acentuaram.

Passados mais de dez anos, no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
realizado em 1958, as criticas a auséncia de formacdo especifica para o
professorado, assim como a falta de métodos e conteidos pensados particularmente

para a Educacdo de Adultos, tornaram-se ainda mais agudas, explicitas e
generalizadas. (Soares e Pedroso, 2016.p255).
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Soares e Pedroso (2016) descrevem também que ocorreram avangos consideraveis
nessa modalidade de ensino, principalmente em relacdo a legislacdo que trouxe a necessidade
de formacdo especifica dos Educadores nessa modalidade de ensino, tanto na LDB
5692/1971, na LDB 9394/96 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a EJA,
regulamentadas por meio do Parecer 11/2000 e aprovadas na Camara de Educagdo Bésica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacéo (CNE).

Sales e Paiva (2014) mostram que, mesmo sendo um direito garantido na constitui¢éo
de 88, a realidade que a Educacdo de Jovens e Adultos experimentava na década de 90 era
bem diferente, havendo uma lentiddo nos investimentos publicos para essa modalidade de
ensino, conseguindo melhorar esse quadro apenas nos anos 2000.

No Brasil, nos anos de 1990, o Estado brasileiro descumpriu as determinagdes legais
de prover financiamento para a EJA ao exclui-la do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) com a justificativa de que os sujeitos ndo estavam devidamente contados
e quantificados. Apo6s substituicio do FUNDEF pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB), em 2006, e com sua progressiva institucionaliza¢cdo, pode-se

dizer que o pais deu um importante passo para a garantia do direito a EJA. (Sales e
Paiva 2014. P. 8.)

Paiva (2019) traz em seu estudo informacg6es de que nos anos de 2009 foi criada a
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), visando criar
politicas publicas voltadas a jovens, adultos e idosos, por parte de municipios e estados,
fomentando as politicas publicas sobre essa modalidade de ensino. A autora afirma também
gue antes desses estimulos por parte do governo federal pouco se tinha sobre a EJA na
formacdo inicial dos professores, ela continua afirmando que em maioria, a formacao inicial,
mesmo existindo, pouco ou nada tratava da escolarizagcdo para esses sujeitos, nem sobre a
acdo pedagdgica que eles requeriam, corroborando com 0s autores anteriores que também
trazem esses dados.

Nesse mesmo entendimento Paiva e Sales (2013) mostram que lentamente a EJA vem
ampliando seu espaco legal e vem recebendo por consequéncia disso meios e recursos que
possibilitam a consecucédo de finalidades, metas e objetivos especificos para essa modalidade
de ensino, condizentes com o que seu publico necessita. A nos, Educadores a servigco do poder
publico, atuantes nessa modalidade de ensino, cabe assegurar que os direitos desses
educandos sejam assegurados e garantidos. Paiva 2019 traz uma reflexdo bastante importante
sobre nosso dever como servidores publicos no ambito de nosso compromisso com as

instituicdes publicas e com populacéo publico alvo da EJA quando diz:
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Porque servimos ao Estado, cumprir a Constituicdo Federal é o que nos cabe,
prestando contas de nossa atuagdo a populagdo jovem, adulta e idosa que espera de
todos nés a efetivacdo do direito a que foram interditados por tantos anos (Paiva
2019 P.1155).

Sales e Paiva (2014) demonstraram também que aos poucos 0s investimentos em
formagdo e pesquisa tem expandido, assim como o estreitamento das relagOes entre
universidades e sistema publico, o que tem modificado as mais variadas realidades da
educacdo publica.

Agéncias no Brasil ttm fomentado, nos ultimos anos, bolsas especificas para
professores de redes publicas e, com isso, contribuem para percepcbes mais
cuidadosas das escolas, pelo olhar ressignificado de seus profissionais. Do mesmo
modo, estimulam pesquisas que contribuem para melhor compreender a dindmica
das ofertas publicas, das praticas pedagdgicas, das necessarias corre¢fes nas
politicas publicas. Essas pesquisas tém expandido metodologias que passam a
ganhar espaco nas redes de pesquisadores, criando vinculos entre saberes da
academia e os da escola basica. Uma delas, a colaborativa surge como alternativa
bem vinda a relacdo entre universidades / pesquisadores com sistemas publicos,
contribuindo para a formacdo continuada docente e para a ampliacdo da rede de

investigadores de diferentes contextos, questdes e realidades (Sales e Paiva 2014. P.
11).

Mesmo ndo sendo uma acéo direta para a EJA esses investimentos indiretamente tem
atingido essa modalidade de ensino e um exemplo disso é o presente trabalho que vem sendo
desenvolvido atraves do PROEF e financiado pela CAPES.

No campo da Educacdo Fisica, Carvalho e Camargo (2019) explicitam as realidades
da formacdo dos professores de Educacédo Fisica no sul e sudeste do Brasil e mostram em seus
dados a necessidade de mais especificidade na formacdo dos professores em relacdo a
Educacdo de Jovens e Adultos, pois poucos sdo os cursos que dedicam uma disciplina ou
parte dela para abordar essa modalidade de ensino.

Para tanto, é pertinente ampliar as experiéncias académicas dos(as) graduandos(as);
favorecer a vinculagdo permanente entre espagos formadores na prdpria
universidade, entre situagdes universitarias distintas, entre a educacdo basica e o

ensino superior; e avaliar os impactos sociais dessa formacgdo, assegurando a
presenca da EJA na pauta das licenciaturas de EF (Carvalho e Camargo 2019 p. 9).

Outro ponto que merece destaque sdo as oportunidades oferecidas aos professores na
formacédo inicial e continuada sobre a EJA, pois, sem conhecerem a realidade da EJA,
adentram nessa modalidade de ensino despreparados para atuar de maneira efetiva no
atendimento a esses educandos e suas necessidades e ao buscar oportunidades de qualificacdo
especifica, poucos encontram. (Arroyo, 2012; Carvalho e Camargo, 2019.)

Nesse sentido, Paiva e Sales 2013 mostram que é preciso mais para que nos tenhamos

uma acao efetiva como educadores. As autoras fazem uma observacgdo de que, nesse século, 0
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sentido de aprendizagem deixa de ser uma construcdo estatica, fechada, e tem assumido nas
palavras delas uma “dinamicidade incalculavel” por causa das variadas formas de aprender,
0s interesses dos educandos aos quais elas chamam de aprendentes, e também os modos como
se ensina/educa em sociedade. Nesse mesmo sentido as autoras continuam sua observacao
com a constatacdo que esse processo vem desvelando o mito de que a escola é a instituicéo
por exceléncia onde se aprende, porque todos 0s espagos sociais cumprem essa fungdo com
maestria (Paiva e Sales, 2013). Com isso podemos mais uma vez afirmar sobre a importancia
de ouvir nossos alunos e trazer para dentro da escola 0s conhecimentos socialmente
construidos por eles, dando espaco de fala e decisdo dos mesmos no processo de construcéo
da aprendizagem.

2.2  Planejamento Participativo

O planejamento participativo pode ser visto como uma abordagem democratica e
coletiva no meio educacional. Ele tem a caracteristica principal de incluir diversos atores do
processo de ensino-aprendizagem na construcdo das acBes pedagdgicas. Segundo Veiga
(2013), a abertura para a participacdo nas decisbes aumenta o engajamento dos envolvidos.
Esses atores envolvidos podem ser qualquer individuo envolvido no processo de ensino-
aprendizagem, tanto alunos, como diretores, professores, comunidade escolar e a ideia é
melhorar a qualidade das acdes educativas e dar legitimidade ao processo. O planejamento
participativo vai ao encontro também do fortalecimento do vinculo entre escola e comunidade
na qual ela estd inserida, pois permite que as vocacdes da comunidade sejam levadas em
consideracdo na elaboracdo do curriculo, do projeto politico pedagdgico e até mesmo das
praticas pedagdgicas. Gadotti (2003) diz que a construcdo coletiva na educacdo pode além de
democratizar a gestdo escolar, formar pessoas criticas e responsaveis ao dar a elas espago de
fala.

O contrario também pode ser analisado. A centralizacdo das decisdes e hierarquizacdo
do ensino ainda sdo fatos que podem ser vistos nas escolas nos dias atuais. Essa estratégia de
tomada de decisbes da educacdo bancaria de que fala Freire (1987) tem prejudicado a
legitimidade das agOes educacionais e impedido a comunidade de adentrar de maneira efetiva
nas escolas. Ganzeli (2001) mostra uma consequéncia negativa desse tipo de administracdo
quando diz que:

Quando ndo existe participagdo pode ocorrer um processo de fragmentacdo dos
diferentes “olhares” sobre a escola, ou seja, a escola vista e vivenciada pelo pai, ndo
necessariamente corresponde aquela analisada e vivenciada pelo professor, sendo

que a “escola” do professor pode ndo corresponder a do diretor, que por sua vez,
pouco tem a ver com aquela ditada pela politica educacional elaborada a partir dos
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orgdos centrais do sistema educacional (Ganzeli, 2001. p. 3).

Com essa fragmentacdo de olhares e pouco espaco de fala podem surgir conflitos na
tentativa de utilizacdo desse espaco de maneiras tdo diferentes por cada ator do processo
educacional, sendo necessario repensar as abordagens utilizadas. Gemerasca e Gandin (2011)
corroboram com esse raciocinio e mostram que as poucas possibilidades de escolhas
diminuem os aspectos que podem auxiliar no desenvolvimento da autonomia das pessoas que
estdo presentes e atuam no contexto escolar.

2.2.1 Planejamento Participativo na Educacéo Fisica Escolar

Na Educacdo Fisica Escolar, o planejamento participativo vem assumindo um
destague muito positivo por causa da natureza pratica e integradora que ele possui. Betti
(1991) ao abordar a tematica, menciona como planejamento colaborativo, e demonstra nas
aulas de Educacdo Fisica que o mesmo possibilita que alunos, professores e comunidade
compartilhem suas perspectivas sobre as atividades propostas, fomentando assim maior
interesse, envolvimento e motivacdo nas aulas. O planejamento participativo na Educacédo
Fisica Escolar permite que as aulas abordem os aspectos técnicos e culturais do movimento
humano, levando em consideracdo o que é importante para os estudantes, respeitando suas
realidades e interesses. Além disso, o planejamento participativo nas aulas de Educacéo Fisica
muda também acdo do professor em sua pratica, deixando cada vez mais de lado os modelos
tradicionais e promovendo praticas mais inclusivas e significativas.

Pode-se notar também que Kunz (1994) ao abordar a tematica do planejamento
participativo ressalta que a integracdo de vozes diversas no planejamento das aulas pode
contribuir para a inclusdo de praticas corporais de diferentes matrizes culturais, como dancas
e lutas indigenas e africanas. 1sso mostra que o Planejamento participativo na educacao fisica
esta relacionada a valorizacdo da diversidade cultural e a partir dele as aulas se tornam
espacos para a expressao da identidade do educando, o que além de desenvolver as questes
relacionadas a cultura corporal de movimento também fortalece a valorizacdo de culturas
historicamente marginalizadas pela propria educacdo bancéria e elitizada. Assim, a pratica da
Educacao Fisica passa a ser uma ferramenta potente de transformacdo social, promovendo o
respeito a diversidade e a construcdo de uma sociedade mais justa.

Mesmo com todos os beneficios que o planejamento participativo oferece, a sua
implementacdo na Educacéo Fisica ainda enfrenta desafios, como a resisténcia a mudancga e a
falta de formacéo especifica dos professores. E essencial ter um olhar para investimentos em
programas de formacdo continuada dando ferramentas aos professores, capacitando-0s no

desenvolvimento de metodologias que sejam ativas, participativas e criticas, conforme mostra
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Darido e Rangel (2000). Também se torna necessario uma visdo para politicas educacionais
que fomentem a gestdo democratica e fornecam os recursos adequados para que O
planejamento participativo seja possivel de ser desenvolvido nas escolas. Essas estratégias
estariam caminhando no sentido de permitir que se explore o potencial transformador da
educacao fisica escolar, contribuindo para uma educacdo mais inclusiva e democratica.

2.3 Circulos de Cultura

Os Circulos de Cultura, apresentados por Freire (2002), representam uma abordagem
pedagdgica baseada essencialmente no didlogo e na troca ativa de experiéncias entre 0s
participantes. Essa pratica visa romper com a logica tradicional de ensino e na transmissdo
unilateral de conhecimentos. Seu objetivo € construir saberes de forma conjunta, a partir das
vivéncias concretas dos sujeitos, despertando a consciéncia critica e impulsionando processos
de transformacéo social.

Originalmente os Circulos de Cultura foram concebidos como uma ferramenta de
alfabetizacdo popular e teve aplicacdo marcante na década de 1990. Nesse contexto, tornou-se
evidente o seu potencial politico-pedagogico viabilizando espacos de dialdgico onde os
sujeitos debatiam suas vivéncias, se fortaleciam coletivamente e aumentavam sua insercao
social e educacional (Machado e Costa, 2021).

Além de sua poténcia nos processos de alfabetizacdo, os Circulos de Cultura
contribuem significativamente para a formacdo docente, sobretudo em uma perspectiva
decolonial (Tomelin e Rausch, 2021). Segundo esses autores, os Circulos estimulam os
professores a desenvolverem consciéncia critica sobre sua pratica e a reconhecerem saberes
plurais, desafiando a hegemonia das estruturas eurocentricas da educacao (Tomelin e Rausch,
2021). Essa préatica reforca uma pedagogia voltada para a justica social e para o
reconhecimento das multiplas identidades culturais.

Freire (2014) aponta que "o didlogo ndo existe num vacuo politico”, sendo necessario
compromisso, responsabilidade e objetivos claros para que ele se concretize como
instrumento de transformacdo. Com esse entendimento, percebe-se que o dialogo € mais do
que uma metodologia, € uma atitude ética e politica que visa a conscientizagdo dos sujeitos.
Como destacam Loureiro e Franco (2012), o didlogo no Circulo de Cultura deve ser
compreendido como provocagdo, um movimento em dire¢cdo ao novo, aquilo que ainda nao
foi concretizado, mas é possivel.

A experiéncia dialogica nos Circulos de Cultura envolve o reconhecimento de que
todos os participantes sdo sujeitos ativos e portadores de saberes valiosos. Esse processo é

fundamental para mudar a ideia de que apenas determinados grupos sociais, geralmente
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homens, brancos, ricos e dos paises do norte global, produzem conhecimento valido. Djamila
Ribeiro (2018) reforca esse aspecto ao afirmar que "as pessoas que vém da periferia também
sdo sujeitos pensantes, que produzem, sujeitos que escrevem”. Essa valorizacdo das maultiplas
vozes cria identificacdo e reconhecimento, especialmente entre grupos historicamente
marginalizados.

Nos Circulos de Cultura, a linguagem é um instrumento de mediagdo com o mundo,
permitindo que os sujeitos interpretem a realidade e escolham caminhos de acdo. Para Freire
(1980), ao problematizar sua condicdo, o ser humano mobiliza sua liberdade de escolha e
modifica tanto sua percepcdo quanto sua posicao diante do mundo. Nesse sentido, a praxis
educativa proposta nos Circulos é orientada por uma intencionalidade politica clara: superar
as estruturas de opressao e alienagdo proprias do sistema capitalista.

Freire (1987) afirma que somente a medida que o trabalhador oprimido criar suas
proprias necessidades criara a si mesmo, pois ao agir de forma critica e revolucionaria, ele se
autoproduz. Nesse processo educativo freireano, o sujeito oprimido supera sua condi¢do ao
apropriar-se do conhecimento e transforma-lo em acdo consciente. Essa critica a alienacao
também pode ser vista na reflexdo de Loureiro e Franco (2012), que observam como, muitas
vezes, 0 trabalhador se distancia do conhecimento que produz, negando-se como sujeito
historico.

Dessa forma, pode-se ver que a proposta freireana €, sobretudo politica e
emancipatédria. Ao romper com o modelo de educacdo bancéria, ela propde aos alunos e
professores uma educacdo que estimula o questionamento da realidade, a construcéo coletiva
de saberes e o protagonismo dos proprios educandos. O Circulo de Cultura torna-se, assim,
um espaco critico, de resisténcia e de criacdo de alternativas ao que esta sendo posto como
imutavel.

Na Educacdo Fisica Escolar, Nogueira, Maldonado, Freire (2023) destacam a
importancia de se construir, de maneira coletiva, principios epistemoldgicos, politicos e
pedagdgicos voltados para uma Educacéo Fisica libertadora. Nesse processo, o didlogo néo se
reduz apenas a um método de coleta de dados ou comunicacdo, mas é nele que serdo
balizadas toda a relacdo pedagdgica.

Ao adotar o Circulo de Cultura como estratégia pedagogica, o professor se posiciona
como mediador, e ndo como detentor do saber que sera descarregado verticalmente. A
conducdo do processo passa pela escuta atenta dos educandos e pelo acolhimento da
diversidade de perspectivas, 0 que torna a experiéncia educativa mais rica e democratica.

Loureiro e Franco (2012) afirmam que o didlogo no Circulo de Cultura é também um convite
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ao ato de escutar e ao agir, pois as palavras, transformadas pela criticidade, se tornam capazes
de intervir na realidade.

Ao contrario do modelo conteudista, os Circulos de Cultura propdem uma reflexao
critica e contextualizada dos conteudos, conectando teoria e pratica a partir das experiéncias
vividas pelos sujeitos. Como afirmam Loureiro e Franco (2012), esse espago educativo
promove o encontro entre vivéncia pratica e teoria, permitindo a materializagdo da teoria na
vida dos sujeitos. Nesse sentido, o conhecimento produzido ndo é neutro, ele carrega
intencionalidade e direcionamento politico como afirma Freire (2014).

Freire (1987) argumenta que o contetdo programatico da educacdo deve partir de uma
"situagdo presente, existencial e concreta”, sendo os temas geradores as chaves para a
construcdo desse conteudo. Sendo assim, a investigacdo desses temas deve ocorrer por meio
de uma metodologia dialdgica, que promova o levantamento das experiéncias vividas pelos
sujeitos e a problematizacdo dessas experiéncias. A dialogicidade €, portanto, condicéo
indispensavel para a construgdo de um curriculo significativo.

Da Mota Neto e Streck (2019) destacam que Freire denunciou opressGes como
racismo, patriarcado, violéncia estrutural e autoritarismo. Com isso, vé-se os Circulos de
Cultura como espacos para questionar e enfrentar essas estruturas, tornando-se uma préatica
revolucionaria e decolonial, inclusive, na escolha do curriculo escolar.

Entre as principais caracteristicas dos Circulos de Cultura, destacam-se o dialogo
como base da construcdo do conhecimento, a participacdo ativa de todos os envolvidos, 0
respeito as diferentes experiéncias e visdes de mundo, o trabalho em grupo e a
problematizacdo como caminho para a transformacdo. Seus objetivos centrais sdo a
conscientizacdo, o empoderamento dos sujeitos e a libertacdo social e politica (Freire, 2002;
2014)

A Educacdo Fisica, ao integrar os Circulos de Cultura, amplia sua funcdo para além da
técnica e do desempenho motor. Ela passa a incluir discussdes sobre a funcdo social do corpo,
a democratizacdo dos saberes corporais e as possibilidades de transformacédo das realidades
vividas pelos educandos. Sampaio (2021) ressalta que essa perspectiva permite que
professores e estudantes se tornem protagonistas da construcdo curricular, afastando-se de
praticas excludentes e aproximando-se de praticas pedagogicas libertadoras.

Ainda segundo Sampaio (2021) os Circulos de Cultura originalmente se dividiam em
cinco etapas, mas com a expansdo dos Circulos de Cultura para diferentes areas do
conhecimento e suas releituras, percebe-se uma abordagem interdisciplinar dividida em trés

fases principais, que explicarei resumidamente a seguir:
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A primeira etapa - Descoberta/Investigacdo: consiste em levantar palavras ligadas a
emoc0es e experiéncias de vida pessoal, coletiva ou profissional.

A segunda etapa - Tematizacdo: relaciona as palavras geradoras com as situacdes
vividas por pessoas ou grupos. Essas palavras sdo discutidas em didlogo, favorecendo a
conscientizacao e o olhar ampliado sobre a realidade.

A terceira etapa — Problematizaco: busca transformar a visdo ingénua ou acritica em
uma compreensao critica da realidade, estimulando conscientizacdo e mudanca.

Portanto, ao serem incorporados a Educacdo Fisica Escolar, os Circulos de Cultura
oferecem ndo apenas uma metodologia inovadora, mas uma possibilidade concreta de
ressignificacdo do espago escolar e da propria fungdo do ensino. Ao se basear no didlogo, na
escuta e na construcdo coletiva, essa pratica aponta caminhos possiveis para uma escola

verdadeiramente democratica, inclusiva e transformadora.
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CAPITULO 1

METODOLOGIA: PESQUISA PARTICIPANTE E USO DO GRUPO FOCAL NA EJA
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3 CAPITULO I1: Metodologia: pesquisa participante e uso do grupo focal na EJA

RESUMO

Este capitulo apresenta os caminhos metodoldgicos adotados na pesquisa, caracterizada como
uma pesquisa participante, com enfoque qualitativo e intervencdo pedagogica no contexto da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). O estudo foi desenvolvido em uma escola municipal de
Séo Jodo da Barra, com uma turma multisseriada dos anos finais do ensino fundamental,
composta por aproximadamente dez estudantes de diferentes faixas etarias e ambos 0s sexos.
O principal instrumento de coleta de dados foi o grupo focal, escolhido por possibilitar a
interacdo entre os participantes e a construcdo coletiva de significados a partir de suas
experiéncias. O capitulo detalha os critérios de inclusdo e exclusdo, os procedimentos éticos,
incluindo o uso do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e a organizagéo das sessoes,
contemplando aspectos como ambiente, tempo, mediacao e registro das falas. A mediacéo foi
realizada pelo proprio pesquisador, que também atua como professor da turma, sendo
adotadas estratégias para minimizar interferéncias, como a valorizacdo da escuta ativa e da
autonomia dos participantes. O processo de coleta incluiu momentos de ambientagéo,
aquecimento e aprofundamento das discussdes, seguindo um roteiro flexivel. Apds a coleta,
os dados foram transcritos manualmente e analisados com base na hermenéutica dialética,
permitindo a interpretacdo das falas em seus contextos sociais e histéricos. Conclui-se que a
metodologia adotada favoreceu a compreensdo aprofundada das percepcbes dos estudantes
sobre as aulas de Educacéo Fisica e suas relagdes com participagdo e permanéncia escolar.

Palavras-chave: pesquisa participante; grupo focal; eja; metodologia qualitativa; educacédo

fisica.
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3 CAPITULO Il
3.1 Metodologia

3.1.1 Modelo de Estudo
A presente pesquisa é caracterizada como uma pesquisa participante, na qual em posse

da base tedrica e com o recurso educacional, foram realizadas intervengdes que visaram atuar
nos aspectos qualitativos relatados pelos individuos pablico alvo do estudo.

Para compreender a percepcdo dos estudantes da EJA sobre as aulas de Educacéo
Fisica, se os contetdos dialogam com sua realidade, se na visdo deles esse modelo de aula os
coloca como protagonistas em seu processo educacional e como o tratamento metodolégico
pode interferir no afastamento e abandono escolar foi realizado junto aos alunos o método do
grupo focal, no qual consegue-se reunir um grupo de pessoas e interagir, de maneira
estruturada, para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de suas
experiéncias pessoais. O roteiro do grupo focal se encontra no apéndice I.

3.2  Participantes

O presente estudo foi realizado com estudantes da Educacdo Basica da rede municipal
de educacgédo de S&o Jodo da Barra, que frequentam a modalidade de ensino da Educacdo de
Jovens e Adultos, nos anos finais do ensino fundamental.

A pesquisa foi realizada com uma turma de aproximadamente 10 individuos, de ambos
0s sexos e de diferentes faixas etarias, que integram o universo da pesquisa supracitado.

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Domingos Fernandes da Costa, uma das
cinco unidades da rede municipal de ensino de Sao Jodo da Barra que ofertam a modalidade
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos anos finais do Ensino Fundamental.

A escolha dessa escola se justifica por ser o local onde atuo como professor de
Educacdo Fisica, 0 que permite o acompanhamento continuo da turma e a constru¢do de um
vinculo pedag6gico favoravel ao desenvolvimento do planejamento participativo proposto. A
turma investigada é multisseriada, composta por estudantes da VI e VII fases da EJA, com
presenca de alunos de ambos 0s sexos e diferentes faixas etarias, o que reflete a diversidade
caracteristica dessa modalidade de ensino.

A pesquisa foi conduzida como um estudo de caso, com 0 objetivo de compreender,
em profundidade, as possibilidades e os desafios do planejamento participativo em um
contexto especifico. Foram adotadas estratégias metodologicas para diminuir possiveis
interferéncias decorrentes da minha atuacdo docente, como a realizacdo dos circulos de
cultura (Freire, 2002, 2014), registros colaborativos colaborativos (Gatti, 2012; Franco, 2005;
Minayo, 2012, 2014) e instrumentos de escuta ativa (Gatti, 2012; Loureiro; Franco, 2012;
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Minayo, 2012, 2014), de forma a garantir que 0s estudantes tivessem autonomia na
construcdo das praticas pedagdgicas e nas contribui¢fes a pesquisa.

Os participantes foram abordados de forma ética e respeitosa, mediante contato direto
em ambiente escolar, sendo previamente informados sobre os objetivos, procedimentos, riscos
e beneficios da pesquisa. A participacdo foi voluntaria, mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos responsaveis legais ou pelos préprios
participantes, conforme a faixa etaria e a autonomia legal envolvida.

Critérios de inclusdo: Foram incluidos na pesquisa participantes que estivessem
regularmente matriculados na instituicdo onde foi realizada a coleta de dados; Concordassem
em participar da pesquisa por meio da assinatura do TCLE (e/ou Termo de Assentimento,
quando aplicavel).

Critérios de exclusdo: Foram excluidos da pesquisa 0s participantes que nao
apresentassem o TCLE devidamente assinado; Participantes que, em qualquer momento,
optassem por se retirar da pesquisa, sem necessidade de justificativa.

3.3  Procedimentos e instrumentos da pesquisa

O instrumento de pesquisa utilizado para a coleta de dados foi o grupo focal.
O grupo focal é uma técnica de coleta de dados qualitativos muito utilizada em
pesquisas que tem a intencdo de saber sobre as percepcbes e opinides de um
grupo, sobre determinado tema. O grupo focal realiza uma discussao estruturada,
gue é conduzida por um mediador, que tem como objetivo conduzir e estimular a
interacdo entre o0s participantes, permitindo a partir dai um entendimento
aprofundado de suas perspectivas (Gatti, 2012). Sendo assim, o Grupo Focal foi
utilizado como um meio para que, através das interacdes entre os participantes as
suas expressdes fossem as mais espontaneas possiveis em relacdo aos objetivos
da pesquisa, respeitando assim a orientacdo de Gatti, 2012 quando diz que:

A utilizacdo do grupo focal, como meio de pesquisa, tem de estar integrado

ao corpo geral da pesquisa e seus objetivos, com atencéo as teorizacbes ja
existentes e as pretendidas (Gatti, 2012. p.8).

Ainda segundo Krueger e Casey (2014), o grupo focal pode ser uma
alternativa a entrevistas individuais, pois por meio da interacdo em grupo, pode-se
conseguir informagdes que talvez ndo fossem espontaneamente reveladas em
entrevistas individuais. Para Minayo (2014) o roteiro da entrevista em grupo tem a
necessidade de ser provocador permitindo um debate entusiasmado e participativo e

deve também promover condi¢cdes de aprofundar o debate, conseguindo chegar ao
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que se pretende com esta técnica. Gatti (2012) mostra também que o grupo tem a
capacidade de fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais pelas interacbes criadas o que permite captar significados que por
outros meios seria dificil de ocorrer. O grupo focal também € muito rico na coleta de
dados de um discurso e consegue identificar padrées, concordancias e divergéncias
entre os participantes, o que faz dessa técnica uma escolha assertiva em pesquisas
gue buscam entender comportamentos sociais e suas percepcoes.

Com isso, pretendeu-se analisar o mais proximo possivel da real percepcéo
dos participantes sobre o tema analisado, como forma de avaliagdo do impacto da
estratégia utilizada na pesquisa.

Foram seguidas algumas etapas para uma boa organizacdo da coleta de
dados. Essa organizacédo, suas etapas e critérios de organizacéo serdo detalhadas a
seguir e foram usadas como orientacdo as propostas de Gatti (2012) e Minayo
(2014) para uma boa conduc¢ao do grupo focal e seu sucesso na coleta dos dados.

Minayo (2014) traz uma concepc¢ao inicial da organizacdo do grupo focal
quando diz que:

A técnica deve ser aplicada mediante um roteiro que vai do geral ao
especifico, em ambiente nao diretivo, sob a coordenagdo de um moderador

capaz de conseguir a participacdo e o ponto de vista de todos e de cada um
(Minayo, 2014. p. 269.)

Esse estudo teve a mediacdo do grupo focal realizada pelo proprio
pesquisador, que também atua como professor da turma. Essa decisdo esteve
relacionada as condicbes do contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida,
principalmente pela inexisténcia, no municipio, de profissionais com experiéncia na
conducdo de grupos focais em pesquisas qualitativas. A possibilidade de
capacitacdo de outros professores para essa funcéo foi cogitada, mas demandaria
tempo, recursos humanos e financeiros que ndo se mostraram viaveis durante as
etapas de construcdo da dissertacdo. Dessa forma, optou-se pela mediacao
realizada pelo pesquisador, que, além de possuir conhecimento tedrico-
metodoldgico sobre a técnica, jA mantinha vinculo pedagdgico com o grupo, o que
contribuiu para a criacdo de um ambiente de confianca, escuta e dialogo,
fundamentais para a participacdo dos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos.
Essa escolha foi acompanhada de cuidados metodologicos e éticos, visando

minimizar possiveis interferéncias decorrentes dessa dupla atuacao.
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Inicialmente o problema de pesquisa foi exposto de maneira superficial aos
participantes, deixando-os inteirados sobre qual era o contetdo da discusséo a eles
proposta. Essa etapa é muito importante, pois a participacdo no grupo focal deve
acontecer de forma voluntaria e com livre consentimento do uso das informacdes ali
expostas, sendo assim, o conhecimento dos participantes a respeito da pesquisa
deve ocorrer de forma preliminar, criando um ambiente propicio ao debate e troca de
informacdes.

Essa explanacéo superficial do problema de pesquisa ocorre para que nao
haja interferéncia nas respostas dos participantes, pois se 0s mesmos receberem
informagdes aprofundadas sobre a pesquisa, roteiro ou suas perguntas, pode ser
gue sejam preparadas respostas prévias, ideias pré-formadas e uma participacao
preparada que influenciaria no resultado da pesquisa (Gatti, 2012.).

Também de maneira preliminar, o roteiro que conduzird o grupo focal deve
estar claro na visdo do pesquisador, com questdes contextualizadas e com seus
conceitos bem delimitados na busca pelas respostas que sao desejadas que 0s
participantes abordem em suas falas. Tudo isso de maneira flexivel em sua
dindmica, confortavel, em ambiente acolhedor e sem perder o foco da pesquisa.
Gatti (2012) detalha que:

O roteiro elaborado como forma de orientar e estimular a discusséo deve
ser utilizado com flexibilidade, de modo que ajustes no decorrer do trabalho
podem ser feitos, com abordagem de tGpicos ndo previstos, ou deixando-se
de lado esta o aquela questado do roteiro, em funcéo do processo interativo

concretizado. O proprio processo grupal deve ser flexivel, embora sem
perder de vista os objetivos da pesquisa. Gatti, 2012. p. 17.

A criacao do grupo focal obedeceu ao principio da homogeneidade a partir do
momento que todos os participantes foram alunos da modalidade de ensino EJA do
Municipio de Sao Joao da Barra, porém, dentro dessa homogeneidade estiveram
participantes de diferentes idades e género, trazendo diversidade para as suas
respectivas falas e percepcgbes acerca do tema, enriguecendo assim a coleta de
dados para a pesquisa.

Ainda nesse processo tivemos a participacdo de um o mediador que esteve
atento a interacdo dentro do grupo focal de subgrupos que surgiram pelo
conhecimento prévio entre os participantes e isso foi levado em consideragdo na
conducdo do grupo focal. Minayo (2014) denomina o mediador como animador e

define seu papel na sessdao como responsavel por focalizar o tema, promover a
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participacédo de todos, mediar o tempo daqueles que tomam para si a palavra e dar
profundidade a discussdo para chegar ao objetivo da pesquisa. A moderagao foi
pensada com uma organizacdo de tempo em torno de uma hora e meia para que
nao fosse comprometida a logistica de aulas da escola ou de deslocamento dos
participantes de casa para a escola e da escola para suas casas.

O moderador ambientalizou os participantes, deixando-os a vontade no inicio
da sessdo. Gatti (2012) mostra que o moderador deve inicialmente oferecer
informacdes que deixem os participantes a vontade, explicar para eles o que deles
se espera durante a sessdo, como seré a rotina da reunido e sua duracgao.

Coube ao moderador explicar novamente 0s objetivos da pesquisa, se
apresentar, mediar a apresentacdo dos participantes, falar sobre o motivo deles
terem sido escolhidos, explicar novamente a escolha dos meios de registro e
reafirmar junto aos participantes seus consentimentos em relacdo aos registros ali
realizados para a pesquisa.

Muito importante também foi deixa-los muito confortaveis em relacdo as
respostas as perguntas do roteiro e esclarecer que ndo existe certo ou errado nas
respostas, devido a importancia que eles soubessem que toda opinido era bem-
vinda e que a interacao entre os participantes e suas trocas seria mais importante do
que a interacdo deles com o moderador. Gatti (2012) discorre sobre o papel do
moderador quando relata que:

O moderador deve explicitar seu papel, que é o de introduzir o assunto,
propor algumas questdes, ouvir, procurando garantir, de um lado, que os

participantes ndo se afastem muito do tema e, de outro, que todos tenham a
oportunidade de se expressar, de participar. (Gatti, 2012. p. 29)

O local utilizado para as sessdes foi na propria escola que os alunos
frequentam, facilitando seu deslocamento e o encontro entre os participantes. O
espaco utilizado para as sessoées foi a sala de videos que fica no piso superior, tem
melhor acustica e propicia melhor privacidade a possiveis interferéncias externas,
oferecendo maior privacidade e liberdade aos alunos participantes, assim como para
0 pesquisador.

Os participantes foram identificados com crachas para facilitarem sua
identificacdo e foram dispostos em circulo ao redor de uma mesa para facilitar a
visualizacdo, a interacdo e o registro das falas. O niumero de participantes foi o

namero de alunos da respectiva sala de aula objeto do estudo. As turmas de EJA no
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municipio de Sdo Jodo da Barra costumam ter entre por volta de 10 alunos. Minayo,
2014 sugere um numero de 6 a 12 participantes.

O registro da sessao foi feito por aparelho de gravacao de audio e aparelho
de gravacdo de video. A decisdo a respeito do registro foi dos participantes e
combinadas de maneira preliminar para que ndo se sentissem intimidados por uma
ou outra forma de registro das sessdes ou por receios da filmagem de seus rostos,
corpos e temor por possiveis quebras de confidencialidade. Tudo foi muito bem
esclarecido em uma reunido prévia as sessdes do grupo focal.

A fase seguinte da sessao foi um aquecimento que serviu para deixar 0s
participantes a vontade, “quebrar o gelo” da sesséo e nela foi pedido para que os
participantes fizessem um comentario geral sobre o a Educacéo Fisica Escolar que
€ o0 tema central da pesquisa. Gatti (2012) mostra que iniciar com essa pauta
genérica pode favorecer o debate entre os participantes encorajar suas falas e
opinides e caso alguns tenham divergéncias de opinido com outros nao sera algo
traumatico que afetard o andamento da dinamica.

Gatti (2012) traz também que o inicio da sessdo é determinante para o
sucesso da dinamica e alerta que brincadeiras em excesso podem levar a um clima
de falta de seriedade em relacdo a proposta e muita formalidade pode gerar um
desconforto acentuado e impedir a manifestagcdo espontanea entre os participantes.
Durante o inicio da discussdo o moderador devera aproveitar a oportunidade que
tiver de introduzir alguma questdo do seu roteiro e iniciar o aprofundamento e
direcionamento da discusséo para tratar seus temas de interesse especifico.

Durante as fases seguintes o moderador atuou com expressdes que deram
sentido de continuidade e que abordaram cada vez mais suas intencdes contidas no
roteiro. E muito importante também estar ciente que conflitos podem surgir e o
moderador devera estar preparado para mediar com tranquilidade e consisténcia
cada um dos momentos para que nao se perca o foco e a continuidade da
discusséo.

Ao se aproximar do final da discussdo o moderador expds issoO aos
participantes para que esses se organizem de maneira que possam expressar suas
tltimas contribuicbes assim como foi pedido para que cada um fizesse a sua
observacéo final sobre o tema e 0 processo realizado de maneira a registrar suas
impressdes durante essa etapa da pesquisa.

A necessidade de outra sessdo do grupo focal dependeria dos objetivos de
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pesquisa alcancados, porém, o pesquisador observou que obteve todas as
respostas necessarias para seu estudo e decidiu que ndo seria realizada nova
sessao.

Apos a fase de coleta de dados foi realizada a transcricdo dos dados obtidos
para sua analise e as respectivas interpretacbes. A transcricdo dos dados
produzidos no grupo focal foi realizada de maneira artesanal e manual, a partir da
revisdo integral dos registros audiovisuais obtidos durante a sessdo. O processo
consistiu em assistir repetida e pausadamente aos videos gravados, ouvindo
atentamente e transcrevendo, palavra por palavra, todas as falas dos participantes,
de modo a garantir maior fidelidade e precisdo ao material empirico. Além de
possibilitar uma transcricho mais rigorosa, esse procedimento permitiu ao
pesquisador revisitar expressdes faciais, gestos, pausas e entonacdes, elementos
importantes para a compreensdo do contexto em que determinadas frases foram
enunciadas e para a interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos sujeitos.

Conforme destaca Minayo (2014), na pesquisa qualitativa a palavra e suas
formas de expressdo carregam significados que ultrapassam o conteudo literal,
exigindo atengdo ao processo comunicativo como um todo. Do mesmo modo, Gatti
(2012) aponta que, em técnicas como o grupo focal, a interacdo entre os
participantes e os aspectos implicitos da fala constituem dimensdes fundamentais
para a analise. Embora se trate de um método mais demorado e exigente, a escolha
pela transcricdo manual contribuiu para um contato mais aprofundado com os

dados, fortalecendo a qualidade da analise qualitativa desenvolvida posteriormente.
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CAPITULDO IlI: Sequéncia Didatica: intervencio pedagdgica com planejamento
participativo na EJA

RESUMO

O capitulo apresenta a sequéncia didatica desenvolvida como recurso educacional e
intervencdo pedagdgica no contexto da Educacdo Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), fundamentada nos principios do planejamento participativo e dos circulos de cultura.
A proposta foi estruturada em quatro momentos principais, iniciando com a apresentacdo dos
conceitos aos estudantes, buscando promover a compreensao sobre o processo participativo e
o papel ativo dos alunos na construcdo das aulas. Em seguida, realizou-se a construcdo
coletiva do curriculo, por meio da identificacdo de temas geradores nos circulos de cultura,
permitindo que os conteudos fossem definidos a partir das vivéncias e interesses dos
educandos. Na terceira etapa, foram desenvolvidas aulas praticas com modalidades como
futebol e basquetebol, abordadas sob uma perspectiva critica, problematizando o esporte para
além do espetaculo, relacionando-o com questdes sociais, culturais e midiaticas. Por fim,
ocorreu uma avaliacdo coletiva mediada por portfélios, promovendo reflexdo, dialogo e
participacdo dos estudantes sobre o processo vivido. O capitulo evidencia mudancas
significativas no comportamento dos alunos, com aumento do interesse, engajamento e
participacdo nas aulas. Ressalta-se que a proposta ndo se configura como um modelo
prescritivo, mas como uma experiéncia situada, construida em didlogo com a realidade dos
sujeitos. Conclui-se que a sequéncia didatica contribuiu para a construcdo de praticas

pedagdgicas mais democraticas, significativas e alinhadas as necessidades da EJA.

Palavras-chave: sequéncia didatica; planejamento participativo; eja; protagonismo discente;
educacao fisica.
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4 CAPITULO I
4.1  Sequéncia Didéatica

Antes de iniciarmos, faz-se necessario lembrar que a etapa de aplica¢do da sequéncia
didatica constitui um momento central desta pesquisa, pois é nela que toda a teoria utilizada
ao longo da dissertacdo ganha forma na pratica pedagdgica. Com base na metodologia dos
Circulos de Cultura (Freire, 2014.), buscou-se construir um processo educativo fundamentado
no dialogo, na escuta ativa e na participagdo coletiva dos estudantes da EJA. Essa abordagem
ndo se limita a organizar contetdos e atividades, mas propGe uma vivéncia pedagogica que
reconhece 0s educandos como sujeitos pensantes, portadores de saberes, experiéncias e
interesses que devem orientar o planejamento e o desenvolvimento das aulas.

Ao propor uma sequéncia didatica construida coletivamente, partiu-se do
entendimento de que o conhecimento produzido no contexto escolar ndo é estatico, mas
resultado de interacGes sociais, negociacGes e relacbes estabelecidas entre professor,
estudantes e a realidade na qual se inserem. Dessa forma, cada escolha, foi construida a partir
da participacdo ativa dos proprios alunos, respeitando tanto as demandas individuais quanto
0s interesses coletivos emergentes nos momentos de roda de conversa e votagao.

Além disso, a sequéncia didatica aqui apresentada ndo tem como intencéo oferecer um
modelo fechado de intervencdo, mas sim ilustrar como a abordagem dialdgica pode
reorganizar a logica tradicional do ensino da Educacdo Fisica na EJA. Nessa perspectiva de
praticas corporais, buscou-se promover uma experiéncia educativa que ultrapassa a atividade
motora, convidando os estudantes a refletirem sobre suas relagdes com o corpo, com 0
esporte, com a comunidade e com a escola. Assim, esta etapa da pesquisa representa nao
apenas um conjunto de aulas aplicadas, mas uma experiéncia coletiva de construcdo de
sentidos, marcada por conflitos, negociacdes e aprendizagens que se articulam diretamente
com a perspectiva critica adotada neste estudo.

4.2 Aula 1 - Explicando o Planejamento Participativo e os Circulos de Cultura na

Educacao Fisica da EJA
4.2.1 Introducéo

Este item apresenta o relato da primeira aula de uma sequéncia didatica desenvolvida
com uma turma da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), fundamentada nos principios do
Planejamento Participativo e dos Circulos de Cultura. A proposta foi inspirada na pedagogia
critica de Freire (2002), que valoriza os saberes dos alunos, o dialogo horizontal entre

educador e educandos e a construgdo coletiva do conhecimento.
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Essa abordagem buscou romper com o modelo tradicional de ensino na Educacgdo
Fisica Escolar, centrado exclusivamente na figura do professor, para valorizar o dialogo, o
protagonismo dos alunos e a construcdo de uma préatica pedagdgica que leve em consideracéo
suas realidades sociais e culturais, como preconizam Machado e Costa, (2021).

4.2.2 Desenvolvimento da Aula

A aula inicial da sequéncia didatica teve como objetivo principal a apresentacdo dos
conceitos de planejamento participativo e circulos de cultura aos alunos. O planejamento
participativo foi introduzido como uma proposta metodolédgica na qual as decisdes sobre o
conteido, a metodologia, os materiais e a avaliagdo sdo feitas em conjunto, professor e
estudantes. A aula foi conduzida de forma dialdgica, com perguntas orientadoras que
buscavam conhecer 0s interesses, 0s saberes prévios e as expectativas da turma, como: “Do
que vocés gostavam de brincar quando eram criangas?”, “Vocés praticam algum esporte ou
atividade fisica atualmente?”, “O que gostariam de vivenciar nas aulas de Educacao Fisica na
EJA?” e “Que temas fazem sentido para vocé€s?”, buscando conhecer os interesses, os saberes
prévios e as expectativas da turma.

Na sequéncia, foram apresentados os Circulos de Cultura, idealizados por Paulo Freire
como espacos pedagdgicos de troca, reflexdo e escuta muatua. Segundo Freire (2002), os
circulos sdo momentos nos quais todos tém o direito a palavra, a escuta e a construcdo
coletiva do conhecimento, a partir de temas geradores emergentes da realidade dos

participantes.

Em seguida foi feita uma roda de conversas com a turma, onde surgiram relatos

espontaneos sobre memdrias com brincadeiras da infancia, preferéncias esportivas,
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dificuldades enfrentadas no cotidiano e expectativas em relacdo a disciplina. Essa escuta ativa
permitiu a identificagdo de temas de interesse coletivo e individuais que norteariam as
préximas aulas.

Alguns dos relatos espontaneos que surgiram e evidenciaram a riqueza das memarias
corporais e culturais dos estudantes foram relatados a seguir. A aluna V2 comentou: “Quando
eu era crianga, a gente brincava muito de queimada na rua. Era a brincadeira que juntava todo
mundo, adulto e crian¢a. Eu sinto falta de brincar sem preocupagio, so6 por diversdo mesmo.”
O aluno K1 acrescentou: “Eu ndo, o que mais tinha era pelada. Eu jogava muito, mas depois
que comecei a trabalhar, fui parando. Hoje nem tenho tempo, mas ainda gosto de futebol.”.

Algumas falas revelaram outras preferéncias esportivas e estdo ligadas tanto ao lazer
quanto a identidade cultural. AP afirmou: “Gosto muito de voélei, aprendi na escola, mas
nunca mais tive oportunidade de praticar.” J& V1 trouxe uma outra perspectiva para a
conversa: “Eu nunca gostei muito de esporte competitivo. Prefiro caminhada e alongamento
porque me ajudam a relaxar.”

As falas apresentadas revelam que as memorias corporais dos estudantes sao
atravessadas por dimensfes culturais e sociais que ultrapassam a experiéncia escolar,
evidenciando a centralidade do brincar, do esporte e das praticas corporais como formas de
convivéncia, lazer e pertencimento.

Ao mesmo tempo, observa-se que muitos desses habitos foram sendo interrompidos
ao longo da vida adulta, especialmente em funcdo das exigéncias do trabalho, da falta de
tempo e das condicdes concretas de vida que marcam a trajetdria dos sujeitos da EJA. Como
aponta Freire (2002), os temas geradores emergem justamente dessas experiéncias do
cotidiano e permitem compreender a realidade vivida como ponto de partida para o processo
educativo.

Nesse sentido, relatos como o de K1, que associa o abandono da pratica esportiva a
intensificacdo da rotina de trabalho, mostram como o0 acesso ao lazer e as préaticas corporais €
condicionado por fatores estruturais e sociais. Franchi e Gunther (2018) e Lima et al. (2011)
destacam que a EJA historicamente ocupa um lugar subalternizado no sistema educacional,
refletindo desigualdades que, aqui, também se expressam nas oportunidades de participacdo e
de vivéncia do corpo.

Além disso, conforme Minayo (2014), a palavra dos participantes carrega sentidos que
precisam ser interpretados em seu contexto, articulando o dito e o vivido. Assim, ao
emergirem lembrancas de brincadeiras da infancia, preferéncias esportivas e praticas voltadas

ao bem-estar, como a caminhada mencionada por V1, apresenta-se como um tema rico para a
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construcdo de propostas pedagogicas que dialoguem com essas realidades, reforcando, como
defendem Darido, Gonzéles e Ginciene (2018), a importancia de metodologias que
aproximem as aulas dos interesses e das condi¢des concretas dos estudantes, favorecendo
maior participacao e sentido nas experiéncias escolares.

Também apareceram relatos sobre dificuldades do cotidiano, mostrando como fatores
socioecondmicos atravessam a relagdo dos alunos com a pratica corporal. AP1 disse: “Eu até
queria fazer academia, mas o ¢ muito caro. “V1 completou: “Depois que tive meus filhos, ndo
consegui fazer mais nada. Falta tempo, tudo caro, e as vezes falta disposi¢ao também.”.

As falas de AP e V1 revelam como 0 acesso as praticas corporais é atravessado por
fatores socioeconémicos e por desigualdades presentes no cotidiano dos sujeitos da EJA.
Quando AP afirma que gostaria de frequentar uma academia, mas que “¢ muito caro”,
evidencia-se que as possibilidades de lazer e cuidado com o corpo nao estdo igualmente
disponiveis para todos, sendo condicionadas por questdes de renda e de acesso a espagos
formais de prética. Da Silva et al. (2019) apontam que a evasdo e o afastamento na EJA se
relacionam diretamente com essas dificuldades concretas vividas pelos estudantes ao longo do
ano letivo.

Além disso, a fala de V1, ao associar a interrupcdo das atividades fisicas ao periodo
ap6s a maternidade, explicita também como responsabilidades familiares e sobrecargas
sociais recaem de maneira particular sobre as mulheres, afetando sua participagdo em suas
experiéncias de movimento e autocuidado. Costa et al. (2020) destacam que fatores como
necessidade de complementacdo de renda, gravidez e organizacdo familiar estdo entre os
elementos que dificultam a permanéncia e o engajamento dos educandos nessa modalidade.

Nesse sentido, como defende Bracht (2019), a Educacdo Fisica precisa considerar
criticamente as varidveis sociais que atravessam a cultura corporal de movimento,
compreendendo que 0 acesso as praticas corporais € também um direito cultural (Betti;
Zuliani, 2002). Assim, reconhecer essas barreiras permite construir propostas pedagogicas
mais sensiveis e proximas da realidade dos estudantes, evitando praticas distanciadas de seu
contexto, como alertam Carvalho e Camargo (2019) ao discutirem o desafio de uma escola
que dialogue com as condigOes concretas da EJA.

Surgiram também expectativas em relacao a disciplina e de forma sincera V1 afirmou:
“Eu quero que a aula de Educacédo Fisica seja diferente. Quero ter atividades que eu consiga
fazer de verdade.” Dando a entender que o que foi passado antes ndo firmou um lago com sua

rotina de vida.
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Esses depoimentos permitiram identificar ndo apenas temas de interesse coletivo,

como o desejo por atividades recreativas, esportivas e de bem-estar, mas também demandas
individuais relacionadas a autoestima e ao lazer. As falas mostram, ainda, elementos externos
aos problemas educacionais e da disciplina, algumas revelaram trajetorias de vida marcadas
pelo inicio precoce no trabalho e falta de acesso ao esporte, ao lazer e auséncia de praticas
corporais na rotina adulta. Esse conjunto de informacGes deu forma a escolha dos temas
geradores e orientou a construcdo das aulas subsequentes com base no planejamento
participativo.

Apresentou-se, entdo, um quadro com possiveis temas para a disciplina de Educacao

Fisica, organizados em trés categorias:

Categoria de temas Descricdo

Temas conhecidos Brincadeiras e jogos, esportes, dancas, lutas e ginasticas.

) Praticas corporais de outras culturas, uso de tecnologias,
Temas inovadores )
esportes alternativos.

) Questdes sociais, desafios e desigualdades relacionadas as
Temas problematizadores| )
praticas corporais.

Esse momento permitiu aos alunos refletirem sobre suas vivéncias e interesses, e
tambeém reconhecerem o potencial da Educacdo Fisica para abordar contetudos que dialogam
com suas realidades, corroborando com as ideias de Machado e Costa, (2021). Em seguida,
discutiu-se sobre as metodologias de ensino que poderiam ser utilizadas, como exposi¢oes

dialogadas, videos, aulas préaticas, rodas de conversa, debates e atividades ludicas.
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Nessa discussdo, 0s estudantes apresentaram diferentes sugestdes sobre como
gostariam que as aulas fossem organizadas. Alguns destacaram preferéncia por atividades
mais praticas, afirmando que aprendem melhor vivenciando os conteudos, enquanto outros
ressaltaram a importancia de momentos de conversa e explicacdo antes das praticas. Também
surgiu a ideia de utilizar videos e exemplos do cotidiano para aproximar os temas da realidade
da turma. Além disso, apareceram comentarios sobre o cansago apos o trabalho, o que levou o
grupo a considerar propostas mais flexiveis e acessiveis. Essas contribuicdes reforcaram a
necessidade de construir metodologias participativas, conectadas as condi¢des concretas
vividas pelos educandos da EJA.

Outro ponto importante abordado na aula foi a organizacdo dos materiais e dos
espacos disponiveis para a realizacdo das atividades. Foram considerados os ambientes
tradicionais, como quadras e salas de aula, mas também espacos alternativos, como areas
abertas da escola, e a possibilidade de utilizar materiais adaptados, reciclaveis ou construidos
coletivamente com os proprios alunos.

Na parte final da aula, foram apresentadas as diferentes formas de avaliacdo que
poderiam ser aplicadas ao longo da sequéncia didatica, buscando romper com a logica
tradicional de verificagdo do desempenho individual. Entre as estratégias propostas,
destacaram-se:

Autoavaliacdo: reflex@o individual sobre o préprio processo de aprendizagem;

Avaliacdo em grupo: construcéo coletiva e registros;

Avaliacdo préatica: observacdo da participacdo, da colaboracdo e da vivéncia dos
fundamentos;

Producdo criativa: criacdo de apresentagdes, cartazes ou murais ao final da sequéncia;

Portfélio: compilado com registros das atividades realizadas ao longo das aulas.

O encerramento da aula enfatizou que a sequéncia didatica seria construida a partir das
preferéncias, interesses e necessidades da turma, incentivando a participagéo ativa de todos e
0 uso da criatividade como eixo organizador das futuras atividades.

4.2.3 Consideracoes sobre a aula

A experiéncia relatada nesta aula inaugural demonstrou a poténcia do planejamento
participativo e dos circulos de cultura como estratégias pedagdgicas significativas no contexto
da EJA. A recepcéo dos alunos foi bastante positiva, marcada pela valorizagédo de suas vozes,
pelo reconhecimento de seus saberes e pelo entusiasmo em contribuir com a construgéo das

aulas.
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A proposta de Freire (2002) tem se mostrado atual e necesséria, especialmente em
contextos educativos historicamente marcados pela exclusdo e pela negacdo do direito a
participacdo plena. A utilizacdo dos circulos de cultura como metodologia de ensino na
Educacdo Fisica escolar atua possibilitando o reconhecimento dos educandos como
protagonistas do processo educativo e a construcdo de um planejamento pedagdgico que parte
da realidade concreta para alcangar a formacdo critica dos mesmos.

Ao promover o dialogo, a escuta e a construgdo coletiva de sentidos, esta experiéncia
reafirma a importancia de praticas pedagdgicas humanizadoras e democraticas na EJA,
contribuindo para a ressignificacdo da Educagdo Fisica como componente curricular
comprometido com a transformacgéo social.

4.3 Aula 2 - A Construcéo Coletiva do Curriculo: Investigacéo e escolhas tematicas
nos Circulos De Cultura da EJA
4.2 Introducéo

Dando continuidade a proposta pedagogica iniciada na primeira aula, fundamentada na
pedagogia critica Freire (2002; 2014), este capitulo apresenta o relato da segunda aula da
sequéncia didatica, vivenciada com uma turma da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A
aula teve como principal objetivo a investigacdo e a problematizacdo coletiva, com vistas a
definicdo participativa dos contetdos, metodologias, espacos, materiais e formas de avaliacdo
que norteariam as aulas seguintes de Educacéo Fisica.

Por meio da metodologia dos circulos de cultura, os estudantes foram convidados a
refletir, dialogar e tomar decisGes coletivas. Essa etapa teve como base os principios da escuta
ativa, do respeito as vivéncias e saberes dos sujeitos da EJA e da valorizacdo da autonomia e
da criticidade como eixos estruturantes do processo pedagogico.

4.3.2 Desenvolvimento da Aula

A aula foi organizada em forma de roda de conversa, retomando 0s conceitos
discutidos anteriormente sobre planejamento participativo e circulos de cultura. Os estudantes
foram incentivados a se expressar livremente sobre suas expectativas, preferéncias e
necessidades educacionais no &mbito da Educacdo Fisica, visando valores democraticos,
como demonstrados por Maldonado e Neira (2022). Com base nas contribui¢cGes da turma,
foram apresentados painéis tematicos que contemplavam diversas possibilidades de
abordagem dos contetdos da disciplina, estruturados em categorias amplas:

- Temas: jogos e brincadeiras, esportes, dancas, lutas e ginasticas — tanto em sua forma
tradicional quanto em praticas culturais diversas (afro-brasileiras, indigenas, urbanas e

inclusivas).
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- Metodologias: desde aulas expositivas e tradicionais até praticas vivenciais, rodas de
conversa, pesquisa, debates e produgdes coletivas.

- Espacos e materiais: explorando desde ambientes convencionais (sala de aula,
quadra) até espacos ao ar livre, com uso de materiais tradicionais e adaptados.

- Formas de avaliacdo: como autoavaliacdo, avaliacdo em grupo, pratica, producdo
criativa e portfolio.

Esses painéis foram apresentados no computador, de forma visual, para que todos
pudessem acompanhar melhor as possibilidades que estavam sendo colocadas em discussao.
Cada topico foi mostrado e comentado com calma, e o professor foi perguntando a turma o
que fazia mais sentido, 0 que despertava interesse e 0 que parecia mais distante da realidade
deles. A conversa aconteceu de maneira gradual: alguns estudantes se mostraram mais
timidos e preferiram apenas ouvir no inicio, enquanto outros foram mais espontaneos,
comentando experiéncias pessoais e sugerindo caminhos para as aulas.

Em alguns momentos, surgiram duvidas sobre determinados contetdos e também
relatos sobre praticas que ja conheciam ou gostariam de vivenciar. Assim, a apresentacdo dos
painéis funcionou como um apoio para organizar as ideias do grupo e ampliar o dialogo,
permitindo que, mesmo com diferentes niveis de participacdo, todos se sentissem incluidos no
processo de construcao coletiva da sequéncia didatica.

Apbs a exposicdo das possibilidades, cada estudante foi convidado a votar nos
elementos que considerava mais significativos para compor as futuras aulas. A votacdo foi
registrada visualmente pela edi¢cdo no computador, com as opc¢des destacadas em amarelo
representando as mais votadas. Este momento foi de extrema importancia, pois promoveu o0
protagonismo dos educandos e reafirmou a construcao coletiva do curriculo.

Entre os temas mais escolhidos, destacaram-se atividades como: Jogos populares e
regionais (ex: queimada e taco); Esportes coletivos (basquete, vélei e futsal); Dancas
populares brasileiras (funk e samba); Capoeira e lutas indigenas;

No campo metodoldgico, houve preferéncia por atividades praticas e interativas,
seqguidas por rodas de conversa, gincanas e producfes coletivas. A turma demonstrou
entusiasmo pela ideia de construir apresentacbes e registros criativos sobre os temas
estudados, reforcando o carater participativo e expressivo da proposta, confirmando os dados
de Darido, Gonzales e Ginciene (2018) que apontam para a real aproximacdo dos alunos

guando héa coeréncia e consisténcia no trabalho didatico-pedagdgico.
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As formas de avaliagdo mais aceitas incluiram a autoavaliacdo, o portfélio e a

producéo criativa, com énfase no acompanhamento continuo do processo e na valorizacdo das
reflexdes individuais e coletivas. Quanto aos espagos, destacou-se a intencdo de aproveitar
tanto a quadra quanto areas abertas da escola, respeitando as condi¢bes climaticas e a
disponibilidade dos ambientes.

Durante as votacOes, grande parte das escolhas foi acompanhada de discussdes,
divergéncias de entendimento e defesa dos interesses particulares dos estudantes em relacao
ao desenvolvimento das aulas. Contudo, a escolha do tema gerador foi o ponto de maior
tensdo entre os participantes, revelando ndo apenas preferéncias esportivas distintas, mas
também relacdes de poder e identidade presentes na turma. O embate mais evidente se deu
entre 0s meninos, que defendiam que o tema da aula fosse o futebol, e as meninas, que
estavam em maior nimero, e que votaram de maneira articulada em direcdo ao basquetebol,
movimento que Ihes garantia vantagem numérica no processo decisorio.

A medida que a votagio avancava, alguns meninos passaram a verbalizar frustracéo,
demonstrando uma percepcdo de injustica vinculada ndo ao conteudo da escolha, mas a
dindmica social da turma. Comentérios como “P9, s6 porque elas sdo mais, vai ser s o que
elas querem” expressavam um sentimento de perda de protagonismo e de ameaca ao espago
simbolico que ocupavam no grupo.

Essa manifestacdo dos meninos evidencia que 0 processo participativo, embora
democratico em sua intencdo, ndo esta isento das tensdes e disputas presentes nas relacoes
sociais que permeiam o espago escolar. A fala “s6 porque elas sdo mais, vai ser s6 o que elas

querem” revela ndo apenas um incomodo com o resultado da votagdo, mas uma percepgao de
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troca de posicOes tradicionalmente ocupadas pelos meninos nas dindmicas da Educacgéo
Fisica, historicamente marcadas por maior protagonismo masculino, principalmente em
conteddos esportivos.

Como aponta Bracht (2019), as praticas corporais ndo sdo neutras, pois carregam
valores culturais e relacbes de poder que se expressam no modo como o0s alunos se
posicionam e sdo reconhecidos nas aulas. Nesse sentido, a reacdo dos alunos pode ser
compreendida como parte de um conflito formativo, no qual a ampliacdo da voz de outros
grupos, neste caso, das meninas, provoca estranhamentos e resisténcias.

Neira e Nunes (2011) destacam que a Educacdo Fisica, quando orientada por uma
perspectiva critica, deve justamente problematizar essas hierarquias e romper com a
monocultura de praticas e protagonismos. Assim, o episddio mostra como os circulos de
cultura e o planejamento participativo, ao abrirem espaco para a escuta e para decisdes
coletivas, também revelam contradi¢es do cotidiano escolar que precisam ser tematizadas
pedagogicamente, favorecendo uma convivéncia democratica mais ampla, como defendido
por Freire (2002).

As meninas, por sua vez, respondendo com “a gente também quer escolher o que
gosta, vocés ¢ so futebol”, evidenciavam a tentativa de reivindicar um espago historicamente
negado, inclusive dentro da prépria Educagdo Fisica escolar, em que praticas corporais
tradicionalmente masculinas tendem a dominar as preferéncias e o planejamento docente.
Essa disputa revela aquilo que Franco e Loureiro (2012) conceituam como o desvelamento
das relacbes de poder que estruturam o cotidiano, uma vez que o conflito verbal exp6s
desigualdades silenciosas na participacao.

Foi necessario, entdo, mediar pedagogicamente para evitar que a votagcdo se
transformasse em uma simples imposicdo da vontade da maioria, 0 que é relativamente
comum em situacbes aparentemente democraticos quando esvaziadas de dialogo. Optou-se
entdo por uma mediacdo dialdgica que preservasse o conflito, visto que, como afirma Freire
(2014), “o didlogo ndo existe num vacuo politico”. Foi entendido que a discussdao naquele
momento ndo era uma ameacga ao processo pedagdgico, mas uma oportunidade de construgdo

coletiva de consciéncia critica.
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A estratégia adotada foi suspender a votacdo e propor uma roda de escuta. Solicitou-se

que cada grupo expressasse por que considerava ser relevante. Quando questionados, 0s
meninos explicaram que “é o que eu mais sei jogar, € 0 que eu gosto” e “a gente sempre
brincou disso na rua”. Essas falas revelam o vinculo do futebol com experiéncias dos alunos e
suas comunidades, como discutem Machado e Costa (2021) ao analisar como praticas
corporais carregam sentidos sociais enraizados no cotidiano dos sujeitos.

Em seguida, abriu-se espaco para as meninas. As falas “nunca nos escutam quando
falamos” e “a gente também quer aprender algo diferente” deixaram evidente que suas
preferéncias ndo diziam respeito apenas ao basquete, mas a reivindicacdo por visibilidade e
participagdo. Esse movimento dialoga com Ribeiro (2018), quando afirma que determinados
grupos historicamente silenciados lutam por condi¢des de enunciagdo e reconhecimento. As
falas das estudantes revelam que a escolha de determinados conteddos ndo se restringe a uma
preferéncia pontual, mas expressa uma demanda mais profunda por reconhecimento e
pertencimento no espaco das aulas de Educagdo Fisica. Quando afirmam que ‘“nunca nos
escutam” ou que “também querem aprender algo diferente”, as meninas evidenciam
experiéncias recorrentes de silenciamento e de invisibilizacdo, comuns em préaticas escolares
marcadas por protagonismos masculinos e por uma tradicdo esportivizada que tende a
privilegiar determinados sujeitos e modalidades.

Ribeiro (2018) mostra que grupos historicamente subalternizados lutam ndo apenas
por espaco fisico, mas também, pelo direito de serem ouvidos e reconhecidos como sujeitos

legitimos.
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Nesse sentido, como aponta Freire (2002), a escuta e o didlogo sdo fundamentais para
uma educacao democratica, pois permitem que vozes antes marginalizadas surjam como parte
constitutiva do processo educativo. Além disso, Neira e Nunes (2011) destacam que uma
Educacao Fisica critica deve problematizar relacdes de poder e ampliar o repertorio cultural,
combatendo a monocultura de praticas corporais que exclui ou desvaloriza determinadas
experiéncias. Assim, o epis6dio mostra como o planejamento participativo e os circulos de
cultura ndo apenas organizam escolhas pedagdgicas, mas também tornam visiveis disputas
por participacdo, transformando a aula em um espaco de formacédo cidada e de construcédo
coletiva.

A mediacdo possibilitou uma mudanca no entendimento da turma, produzindo um
deslocamento importante, o conflito deixou de ser percebido como disputa esportiva e passou
a ser compreendido como disputa por reconhecimento e pertencimento, corroborando com
Franco e Loureiro (2012), quando diz que o Circulo de Cultura exige que 0s sujeitos
estranhem aquilo que parecia natural, problematizando as relagcdes de poder que atravessam
seu cotidiano. Essa reinterpretacdo também € coerente com a proposta freireana de
problematizacdo da realidade, em que situacGes do cotidiano ganham profundidade critica

quando examinadas coletivamente (Freire, 1987; 2002).

Durante esse processo, enfatizou-se que o planejamento participativo ndo busca

“perdedores e vencedores”, mas a construgdo de alternativas que contemplem a todos. Como
afirma Freire (1987), trata-se de superar praticas autoritarias e avancar para CONsensos
criticos, sem apagamento das diferengas. Nesse sentido, a solugdo conciliadora emergiu de

forma natural: uma das meninas propds “E se a gente fizer futebol e basquete? A gente divide
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as aulas, ndo precisa ser s6 um ou so6 outro”. A frase expressa uma compreensao da logica
dialdgica, mostra que o direito do outro e suas vontades ndo sdo obstaculos, mas condicGes
para a construcao coletiva. A atitude das alunas que, mesmo com maioria, abriu méao de impor
seu desejo, evidencia aquilo que Freire (2002) destaca como o potencial dos Circulos de
Cultura para formar sujeitos sensiveis a colaboragéo e a emancipagdo mutua.

A solucéo decidida, trabalhar futebol e basquete como temas da sequéncia, constituiu-
se como resultado da praxis dialdgica. A prépria dindmica da votacdo converteu-se em
aprendizagem politica, como defendem Franco e Loureiro (2012), quando afirmam que o
Circulo de Cultura é um espaco em que o conhecimento é produzido pela interacdo critica
entre 0s sujeitos.

O clima da turma tornou-se mais leve ap6s a solucdo encontrada e os demais
elementos da votacdo, como a metodologia, espaco, materiais e avaliacdo, foram discutidos
com maior tranquilidade. A mudancga no ambiente reforga o papel formativo da mediacdo do
conflito, demonstrando que decisdes coletivas baseadas no dialogo fortalecem os vinculos
sociais.

Assim, definiu-se que a aula seguinte teria como temas o futebol e o basquetebol,
utilizando uma metodologia prética e coletiva. As condigdes climéticas levaram ao uso da sala
de video como alternativa, evidenciando a necessidade de adaptacdo pedagogica, realidade
amplamente discutida por Carvalho, Barcelos e Martins (2020) ao analisarem a escassez de
materiais e espacos nas escolas publicas brasileiras.

Ficou acordado que seriam utilizados materiais tradicionais e adaptados, com o
objetivo de ampliar as possibilidades de experimentacdo corporal e estimular o pensamento
critico sobre desigualdades no acesso aos recursos didaticos, articulando pratica pedagdgica e
reflexdo social, exatamente o que Freire (1980) busca ao defender que o conhecimento deve

ser instrumento de intervencdo no mundo.
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Quanto a avaliacdo, decidiu-se pela realizacdo de uma autoavaliacdo coletiva

utilizando o portfélio elaborado a partir das gravacfes da aula préatica, analisado em dialogo
com critérios previamente acordados entre todos. Esse formato deslocou a avaliacdo de um
modelo classificatdrio e meritocratico para uma perspectiva processual, dialogica e formativa.
Conforme aponta Hoffmann (1994), avaliar ndo é medir, mas acompanhar o estudante no
percurso da construgdo do conhecimento, valorizando seus avangos e compreendendo suas
necessidades.

Hoffmann (1994) enfatiza também que a avaliacdo formativa faz com que o aluno
reflita sobre a prépria acdo, aprimorando continuamente o processo de aprendizagem,
fortalecendo a autonomia dos sujeitos. Luckesi (2002) reforca esse entendimento ao destacar
que a avaliagéo, quando coerente com uma pedagogia emancipadora, deve ser compreendida
como um ato amoroso e ético, orientado para favorecer a aprendizagem, jamais como
instrumento de punicdo ou controle. A luz desses referenciais, a autoavaliacdo coletiva
realizada na turma aproximou-se da concepcédo freireana de avaliagdo como pratica ética e
critica (Freire, 1987), tornando-se um espaco privilegiado para reconstru¢do do vivido,
negociacdo de sentidos e fortalecimento da corresponsabilidade entre os estudantes. Assim, a
avaliacdo ultrapassou a mera atribuicdo de notas, configurando-se como experiéncia
pedagdgica democratica e emancipatdria dentro da Educacdo Fisica escolar.

4.3.1 Dinamicas de Participacédo e Transformacdes Observadas

Durante a condugdo da aula, foi possivel observar mudancgas significativas no

comportamento dos estudantes, especialmente em relacdo ao engajamento e a valorizagéo do

espaco de dialogo coletivo. Esse movimento reflete o que Bracht (2019) identifica como uma
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das potencialidades da Educacéo Fisica escolar, que € tornar-se um espacgo no qual os alunos
problematizam suas experiéncias corporais e ddo sentido a elas. Sendo assim, quando 0s
estudantes percebem que suas opinides tém influéncia na organizacdo das aulas, a
participacao desses alunos se torna significativa.

Um dos episédios mais marcantes foi a participagdo de uma aluna que anteriormente
nao se engajava nas atividades, mas que, diante do ambiente acolhedor e horizontal da roda de
conversa, sentiu-se a vontade para se manifestar. Sua fala espontanea revelou interesses que
até entdo ndo haviam sido externalizados, demonstrando a poténcia da escuta ativa como
instrumento de incluséo e protagonismo. Tal situagdo dialoga com o que Betti e Zuliani
(2002) defendem quando tratam da importancia de estratégias pedagdgicas que permitam aos
estudantes expressarem suas experiéncias, desejos e necessidades, entendendo a aula como
espaco dialdgico e ndo apenas transmissdo vertical do conhecimento.

Outro aspecto relevante foi a adesdo de estudantes geralmente identificados como
desinteressados ou dispersos, popularmente conhecidos como o "grupo da bagunga".
Inicialmente resistentes a proposta, esses alunos mudaram de postura ao perceberem que as
decisbes da maioria seriam efetivamente implementadas nas préximas aulas. Com isso,
buscaram exercer também seu direito de voz e influenciar as escolhas, revelando a eficacia da
participacdo democratica como estratégia de motivagdo e pertencimento. Esse fendbmeno esta
alinhado ao que Neira e Nunes (2009, 2020) descrevem como uma pratica pedagdgica
culturalmente orientada, que é quando os estudantes percebem que suas experiéncias sao
levadas em consideracdo, ha maior envolvimento e engajamento nas atividades

desenvolvidas.
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Destaca-se ainda a atitude empatica e conciliadora de um grupo de alunas, que, ao
perceberem a frustracdo de seus colegas do sexo masculino com o resultado parcial da
votacdo, proporcionaram uma flexibilizacdo das escolhas. As meninas, cujos votos
majoritarios priorizavam o0 basquete, aceitaram incluir o futebol (tema preferido pelos
meninos) como parte do conteudo a ser trabalhado. Elas, vendo que os meninos ficaram
frustrados por ndo conseguirem fechar maioria dos votos para vivenciarem o futebol, em um
gesto de coletividade e maturidade social, questionaram a mim se daria para vivenciar 0s dois
temas durante a sequéncia didatica. Nesse momento expliquei a formatacdo e disse que seria
possivel ajustar os temas durante a sequéncia didatica. Essa atitude materializa aquilo que
Freire (1980) denomina como “inéditos viaveis", momentos em que o didlogo gera novos
caminhos coletivamente construidos, e também o que Kunz (2004) discute sobre a
importancia da cooperacédo e da sensibilidade social como elementos da formacdo humana na
Educacdo Fisica.

Além disso, o episddio evidencia que processos democraticos nao se limitam ao ato de
votar, mas se fortalecem na capacidade de negociar, argumentar, ceder e construir decisdes
qgue contemplem diferentes interesses. Esse é um ponto enfatizado por Caparroz e Bracht
(2007) ao mostrarem que as praticas participativas na Educacdo Fisica contribuem para a
formagéo cidad, e assim favorecem a compreensao do outro e a responsabilidade coletiva na
organizacao das préaticas corporais.

Essa atitude fez com que a frustracdo dos meninos se torna-se um sentimento de
unidade na turma, transformando falas de ndo participacdo em falas de encorajamento a
pratica, de vontade de jogar de desafio aos demais alunos. Um ato democréatico que gerou
unidade na turma e corrobora com Freire (2014) quando diz que o envolvimento democratico
melhora a convivéncia social e o respeito as opinides divergentes. Esse gesto espontaneo de
solidariedade e negociacdo evidenciou ndo apenas maturidade emocional, mas também a

internalizacdo dos valores promovidos durante o processo coletivo de tomada de decisdes.
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Essas transformacdes no comportamento discente demonstram a poténcia do ambiente

de escuta, respeito e negociacdo criado pelos circulos de cultura. O envolvimento ativo e
respeitoso de todos, inclusive daqueles que historicamente se posicionavam a margem da
participacao escolar, revela o potencial das metodologias criticas para construir uma cultura
de paz, colaboracdo e reconhecimento mutuo.

A segunda aula da sequéncia didatica consolidou o planejamento participativo como
prética concreta e cotidiana na EJA. Através da escuta ativa e da tomada de decisédo coletiva,
os estudantes tornaram-se agentes na definicdo do curriculo, ressignificando a Educacdo
Fisica enquanto componente curricular relevante, inclusivo e culturalmente situado.

A experiéncia relatada demonstra a aplicabilidade dos circulos de cultura como
instrumento de mediacdo pedagdgica, em consonancia com a proposta freireana de educacgéo
como pratica da liberdade (Freire, 2002; 2014). Ao promover o didlogo e a valorizagdo da
experiéncia de vida dos educandos, foi possivel elaborar uma proposta de ensino que
reconhece a diversidade, respeita os sujeitos e promove a formacdo critica e transformadora,
como preconiza Maldonado e Neira (2022).

A construcdo colaborativa do planejamento pedagogico fortaleceu o vinculo entre
professor e estudantes e ampliou as possibilidades de aprendizagem significativa. Mais do que
uma etapa técnica, o planejamento tornou-se um ato politico-pedagogico, fundado na
democracia, na participacao e na esperanca.

4.4  Aula 3 (Pratica) Entre o Espetaculo e o Social: Vivenciando o Basquetebol e o

Futebol em uma perspectiva critica na EJA

4.4.1 Introdugéo
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A terceira aula da sequéncia didatica desenvolvida com a turma da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) teve como objetivo principal promover a vivéncia pratica dos
conteudos eleitos coletivamente na aula anterior, basquetebol e o futebol, de forma critica e
reflexiva. Utilizando como espaco pedagdgico a sala de video, devido as condic¢des climaticas
do periodo, a aula foi estruturada com base em dois eixos tematicos: o confronto entre o
esporte espetaculo e o esporte como pratica social e de lazer.

A proposta buscou ir além da simples pratica técnica ou motora das modalidades
esportivas, integrando aspectos socioculturais que problematizam o papel do esporte na
sociedade contemporanea. Para isso, foram utilizadas estratégias didaticas que articularam o
contetdo esportivo com a andlise critica da realidade, conforme propde a abordagem freireana
(Freire, 2002).

4.4.2 Desenvolvimento da Aula

A aula teve inicio com uma roda de conversa, retomando a metodologia dos circulos
de cultura. O objetivo inicial foi levantar percepcdes dos estudantes sobre o papel do esporte
na sociedade, instigando questionamentos como: “para que serve o esporte?”, “quem tem

acesso a pratica esportiva?” e “qual o papel do esporte na transformagao social?”.

Em seguida, foi exibido um video sobre o Auckland City Football Club, da Nova

Zelandia, que em 2025 participou do Mundial de Clubes da FIFA e perdeu por 10 a 0 para o
Bayern de Munique. O destaque do video nédo foi o resultado da partida, mas sim o perfil dos
jogadores do Auckland, que possuem outras profissbes fora dos gramados e alguns
precisaram inclusive solicitar férias dos seus empregos para representar o time na competicao.

Além disso, muitos desses atletas desenvolvem trabalhos comunitarios com projetos sociais
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ligados ao esporte, evidenciando um modelo esportivo que contrasta com o alto rendimento e

0 entretenimento lucrativo tipico do esporte espetaculo.

Apobs a exibicdo do video, iniciou-se uma nova roda de conversa, marcada por

comentarios espontaneos e reacdes simples, porém carregadas de significado. A primeira fala
que surgiu foi de um aluno que, ainda surpreso, comentou: “Ué, professor... os caras
trabalham normal? Nem sabia que tinha time assim. Pensei que jogador era tudo rico.” Essa
observacdo abriu espaco para que outros comecassem a relacionar o que viram no video com
suas préprias experiéncias.

Uma aluna acrescentou: “Eu achei engracado eles terem que pedir férias no servigo
pra jogar. Imagina ter que pedir folga pra jogar um campeonato importante desses. Aqui no
Brasil ndo da nem pra imaginar.” Outro aluno completou: “E eles levaram dez gols, né? Mas
mesmo assim tavam 14, representando o pais deles. Isso ja ¢ muita coisa.”.

Com o avancgo da conversa, 0s estudantes comegaram a comparar essa realidade com o
esporte espetaculo que conhecem pela televisdo. R1 comentou: “Na TV a gente so6 vé os time
grande, né? Os carinha milionario, carrdo, essas coisas. Ai a gente acha que esporte ¢ s6 1sso0.”
V1 reforgou: “E... e por isso que tem muita gente que coloca esperanca s6 no futebol. Tipo, é
a chance de ficar rico, sair da vida dificil.”

Aproveitando essa fala, questionou-se se eles achavam possivel o esporte ser também
um espaco de lazer e convivéncia, e ndo s6 de disputa por dinheiro ou fama. V2 respondeu:
“Ah, professor, eu acho que ¢ sim. A gente aqui mesmo... quando joga alguma coisa € pra se

divertir, d4 uma risada, esquecer os problemas.” K1 acrescentou, mais timido: “Se tivesse
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mais projeto de esporte nos bairros, acho que ajudava muita gente. Nem todo mundo quer ser
jogador, as vezes quer s6 brincar, né?”

Essa fala levou a turma a refletir sobre a funcéo social do esporte. V2 observou:
“Aquele time 14 do video ajuda as comunidade deles, né? Isso ¢ legal. Aqui faltam essas
coisas, falta oportunidade.” R1 concordou dizendo: “Se tivesse mais isso aqui, talvez a
molecada nao ficava atoa.”.

As discussdes mostraram que, mesmo sem dominio de conceitos tedricos, os alunos
foram capazes de perceber diferencas entre o esporte espetaculo, vinculado ao dinheiro, a
midia e as grandes competicdes, e 0 esporte como direito, lazer e bem-estar. Nessa troca,
surgiram percepgdes simples, mas profundamente conectadas com a vida cotidiana,
mostrando exatamente o que Freire (2002; 2014) defende: o dialogo como espaco de leitura
critica do mundo a partir da realidade concreta dos sujeitos.
4.3.2.1 Vivéncias Praticas: Do Espetaculo a Transformacao

Com base na discussdo, foram organizadas duas atividades praticas. Na primeira, 0s
estudantes participaram de uma simulacdo do esporte espetaculo, sendo divididos em
diferentes papéis sociais: jogadores, arbitros, torcida favoravel e torcida adversaria. Antes de
iniciar a vivéncia, estabeleceu-se um pequeno roteiro de papéis e responsabilidades, no qual
0s proéprios alunos decidiram como desejavam representar suas fungdes. Alguns estudantes
comecaram ja demonstrando entusiasmo: “Hoje eu quero ser arbitro pra ver se ¢ tao dificil
assim quando a gente reclama”, disse R1, arrancando risadas dos colegas. Outros, ao
assumirem o papel de torcida, perguntaram: “A gente pode fazer barulho mesmo? Pode

vaiar?”, o que reforgou o carater ludico da experiéncia.
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Essa vivéncia permitiu que os alunos experimentassem as diferentes relaces de poder,
cobranca, pressdo e julgamento envolvidas no modelo do esporte espetaculo. Durante a
simulacdo, surgiram comportamentos que revelaram tensdes tipicas desse universo: torcidas
gritando e pressionando, arbitros indecisos diante das reclamac6es, jogadores fazendo de tudo
para agradar o publico. Em determinado momento, M1 que estava na torcida adverséria
levantou-se e gritou: “Isso ai! Ele ta roubando, professor! Apita direito!”. A reagdo imediata
do “arbitro” foi responder: “Calma! E muita coisa! Agora sei como ¢ dificil isso!”,
evidenciando uma compreensao sobre o papel dificil da arbitragem.

Essa abordagem foi inspirada na metodologia do Sport Education (Siedentop, 1998),
na qual os participantes experimentam diferentes papéis que compdem o fendmeno esportivo
para além da pratica técnica. A vivéncia coloca os estudantes em situacao de protagonismo e
ampliacdo da percepcdo critica, permitindo que compreendessem 0 esporte como pratica
cultural complexa. Tal perspectiva se articula a concepcdo defendida por Bracht (2019), ao
afirmar que a Educacdo Fisica escolar deve problematizar o esporte e ndo apenas reproduzi-lo
de forma acritica. Além disso, a experiéncia dialoga com o que Kunz (2004) denomina de
experiéncia pedagogica ampliada, que é quando o aluno assume papéis que o afastam da
compreensdo estritamente técnica, desenvolvendo criticidade, protagonismo e as relaces

sociais.

Na segunda atividade pratica, os alunos vivenciaram o esporte como lazer e

ferramenta de transformacdo social. O ambiente foi reorganizado para simular um projeto
social comunitario. Os materiais continuaram sendo os adaptados, aonde 0s pneus viraram

aros, cones improvisaram traves, e 0s proprios alunos se organizaram para conduzir as
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interacdes. Formaram-se duplas e trios em que em certos momentos o aluno assumia o papel
de professor e depois de aluno, experimentando momentos de orientagédo e acolhimento.

A proposta buscou demonstrar como a pratica esportiva pode ser desenvolvida de
maneira inclusiva, focada no bem-estar coletivo e na solidariedade. Essa perspectiva encontra
respaldo em Betti e Zuliani (2002), que defendem a necessidade de abordagens pedagdgicas
que valorizem a participacdo, o didlogo e as experiéncias corporais como expressdo de
cultura, assim como Neira e Nunes (2009, 2020), que enfatizam o papel da escola em
ressignificar praticas corporais historicamente legitimadas, ampliando seu sentido ao vincula-
las a realidade dos estudantes.

Ambas as vivéncias utilizaram materiais tradicionais (as bolas das respectivas
modalidades), assim como materiais adaptados (pneus para simbolizar o aro do basquete e
cones para simbolizar as traves do gol), reforcando a importancia de solugdes criativas e
acessiveis em contextos escolares com infraestrutura limitada, condicdo amplamente
registrada na educacgdo publica, como exposto por Carvalho, Barcelos e Martins (2020). A
adaptacdo de materiais ndo apenas facilitou o acesso, como também estimulou os alunos a

compreenderem que o esporte ndo depende exclusivamente de instalac6es formais.

Os fundamentos do futebol e do basquete foram incorporados nas atividades, inclusive

em jogos reduzidos, o que favoreceu a participacdo de todos o0s estudantes,
independentemente de suas experiéncias prévias com as modalidades. A presenca de jogos
reduzidos ampliou a interacdo entre os grupos, reduziu a pressdo tipica do esporte rendimento
e possibilitou equilibrar diferentes niveis de habilidade de forma cooperativa. Como destacou

V2 ao final da aula: “Hoje eu consegui jogar de verdade. Quando é o jogo mesmo, eu quase
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nem pego na bola, mas assim da pra brincar muito mais”. Essa fala confirma o que Darido e
Rangel (2000) defendem sobre a importancia da adaptacdo dos contedos e do oferecimento
de ambientes pedagdgicos que dé a oportunidade de participacdo e aprendizagem

significativa.

4.4.1 Reflexdo Final e Participacéo dos Estudantes

Ao final da aula, foi realizada uma ultima roda de conversa para avaliar as
experiéncias vivenciadas. Os estudantes foram convidados a refletir sobre qual das propostas
foi mais desafiadora, estressante, democratica e prazerosa. A maioria relatou que a simulagéo
do esporte espetaculo gerou tensdo, ansiedade e desconforto, especialmente pelos julgamentos

e cobrancas entre 0s papéis. J& a vivéncia do esporte como pratica social foi considerada mais
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acolhedora, divertida e leve, permitindo que todos se sentissem incluidos, mesmo se néo
tivessem habilidades nas respectivas modalidades.

As falas dos estudantes demonstraram amadurecimento na percepg¢éo critica sobre o
esporte e sua funcdo na sociedade. A atividade cumpriu seu papel formativo ao articular
pratica corporal e reflexdo sociopolitica, proporcionando uma experiéncia significativa e
contextualizada, corroborando com Bracht, (2019) quando diz que a Educagdo Fisica deve
promover um aprendizado préatico e critico, indo além da simples realizacdo de atividades
fisicas, sendo necessario incluir uma perspectiva reflexiva sobre o corpo, a cultura corporal de

movimento e as dimensdes sociais que as atravessam.

A aula foi registrada em video para compor o portfélio coletivo da turma, para ser

utilizado como instrumento de avaliagdo nas etapas seguintes. Foi acordado que, por meio de
uma autoavaliacdo coletiva, os estudantes iriam assistir aos registros, refletir sobre sua
participacdo e decidir, em conjunto, os critérios e 0s resultados avaliativos, promovendo a
corresponsabilidade no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Dos Santos Calixto,
Maneira (2015) esse é um passo importante na constru¢do do conhecimento quando fala que
no desafio do trabalho em grupo, a aprendizagem fica condicionada a integracdo de valores
individuais aos coletivos, 0 que resulta em acdes conjuntas que visam a resolugdo do
problema proposto como responsabilidade de todos.

45 Aula 4 - Avaliacdo Coletiva mediada pelo Portfolio: Reflexdo, Dialogo e

Participacao
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A quarta aula da sequéncia didatica desenvolvida com a turma da Educacédo de Jovens
e Adultos (EJA) foi dedicada ao processo de avaliacdo coletiva da experiéncia vivenciada ao
longo das aulas préaticas anteriores. A proposta esteve em consonancia com os principios do
planejamento participativo e dos circulos de cultura freireanos (Freire, 2002; 2014),
valorizando a escuta, a reflexdo critica, o respeito as multiplas vozes e o reconhecimento da
participacdo dos estudantes como protagonistas do processo de ensino-aprendizagem.

A aula foi organizada a partir de uma autoavaliacdo coletiva, previamente planejada
com os estudantes, que consistiu na analise do portfélio visual da turma, que foi um conjunto
de imagens e videos registrados durante a aula pratica de basquetebol e futebol. A proposta
partiu do principio de que avaliar é refletir sobre os proprios atos, compreender 0s percursos
trilhados e identificar possibilidades de crescimento pessoal e coletivo. Segundo Luckesi
(2002) a avaliacdo permite qualificar alguma coisa, de acordo com o projeto de acdo visando

subsidiar a construgdo dos resultados esperados.

A avaliacdo operacional, por si, apresenta-se como um recurso metodoldgico através
do qual se qualifica alguma coisa (pessoa, grupo de pessoas, institui¢des, resultados
de uma agdo, produtos), comprometida com o projeto que deu forma a esse produto
ou que configura os resultados que estdo sendo construidos. O projeto de acéo (ho
nosso caso, o projeto de ensino) € uma mediacdo de anseios ou finalidades mais
abrangentes e o sistema de avaliagdo subsidia a consecugdo dos resultados
desejados, sistematizados nesse projeto (Luckesi, 2002 p. 14).

Desde o inicio da sequéncia, foram estabelecidos em conjunto critérios de avaliacao,
para garantir transparéncia e corresponsabilidade no processo. Entre os critérios definidos,

destacaram-se 0s apresentados na tabela a seguir:

Critério Descricéo

Participagéo Participacdo ativa nas atividades propostas ao
longo da sequéncia didética.

Cooperacao e trabalho em grupo Capacidade de colaborar com os colegas e atuar

de forma coletiva nas préticas.

Respeito Respeito as regras, aos colegas e aos diferentes

espacos utilizados nas aulas.

Envolvimento nas reflexdes Engajamento nas rodas de conversa e nas

discussoes realizadas durante as aulas.

Criatividade Criatividade nas vivéncias praticas e nas
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contribuicbes  apresentadas  durante  as
atividades.

Durante a avaliagdo, os estudantes ja demonstravam estar plenamente adaptados ao
formato das rodas de conversa, participando com naturalidade e seguranca na exposicao de
suas opinides, respeitando os colegas e dialogando mesmo diante de posicionamentos
contrérios. Logo no inicio da discussdo, enquanto organizdvamos o circulo, um aluno
comentou: “Agora fico mais tranquilo pra falar”. Outro aluno também comentou: “No

comeco eu nem falava nada”.

Essa melhora na exposicdo dos pensamentos foi construida ao longo da sequéncia

didatica e reforcada em todos os momentos de escuta, negociacdo e tomada coletiva de
decisdes, experiéncias defendidas por Freire (2002) como essenciais para uma pedagogia
realmente dialdgica.

A analise coletiva das imagens e videos do portfolio revelou-se uma atividade
divertida. A medida que as cenas eram projetadas, surgiam risadas, comentarios espontaneos
e recordacdes. Alguns mencionaram: “Cara, eu achei que nem tinha participado tanto assim”.

Essa projecdo visual foi fundamental para que os alunos refletissem sobre seus
comportamentos, avancos e desafios. Kunz (2014) fala sobre a importancia da autorreflexao
no processo formativo, 0 que nos remete a construcdo coletiva realizada e as consequéncias
positivas relatadas pelos alunos. Além disso, muitos estudantes sugeriram adaptacdes para

futuras atividades, como modificacdo dos papéis sociais nas simulagdes, novas maneiras de
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organizar equipes e expansao do uso de materiais alternativos. Uma aluna sugeriu: “Podia ter
mais material reciclado também... tipo aquelas garrafas que viram cones, né?”.

Um momento particularmente significativo foi a sugestdo vinda espontaneamente dos
préprios alunos de que a metodologia do planejamento participativo e dos circulos de cultura
fosse adotada também por outros professores da escola. Uma estudante afirmou: “Se todas as
matérias fossem assim, eu acho que ia ser mais facil pra gente aprender”. Outro completou:
“Essa forma de aula fez a gente se sentir parte mesmo, nao s assistir a aula”. Essa afirmacao
demonstra o valor dessa abordagem, que, por vezes, ultrapassa os limites da disciplina de
Educacdo Fisica escolar para interagir com a rotina de cada aluno, se tornando um exemplo de

ensino democratico e significativo. Como aponta Bracht (2019), quando a Educacdo Fisica

avanca para uma perspectiva critica ela contribui para a formacdao cidada.

——

Durante a avaliacdo, também realizei intervencdes pontuais, procurando contribuir
com observacbes que complementassem as analises dos estudantes. Ressaltei a evolugdo do
engajamento, destacando alunos que inicialmente estavam timidos ou resistentes e passaram a
interagir nas rodas de conversa e nas vivéncias praticas. Essa mudanga de comportamento
demonstra aquilo que Darido e Rangel (2000) enfatizam ao discutir a importancia de
ambientes pedagdgicos que fortalegam a expresséo e o pertencimento dos alunos.

Outro ponto discutido foi o desenvolvimento da capacidade de escuta e do dialogo,
especialmente diante de opinides divergentes. O grupo conseguiu construir uma convivéncia
democrética, condicdo essencial a formacdo cidadd, um aspecto amplamente defendido por
Neira e Nunes (2011) ao tratar da Educacdo Fisica meio de combate a monocultura,

mostrando que os questionamentos as relacdes de poder séo essenciais a formacéo cidada.
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Também foi evidenciada a ampliagdo da compreensdo critica dos estudantes sobre o
papel do esporte na sociedade, resultado direto das atividades que colocaram lado a lado o
esporte espetaculo e 0 esporte como pratica social e instrumento de transformacdo, alem de
observar 0 amadurecimento cooperativo dos alunos na execucdo das atividades praticas. A
iniciativa, a ajuda e as responsabilidades durante a préatica tornaram-se elementos
fundamentais nas aulas, evidenciando o aumento da autonomia dos estudantes e seu
protagonismo no processo educativo.

Todas essas observacdes foram acolhidas com respeito e atencdo pelos alunos, que
demonstraram abertura inclusive as criticas construtivas. A aula se caracterizou como um
espaco coletivo de reflexdo, no qual professor e estudantes construiram juntos a reflexdo da
analise dos avancos, exatamente o que Freire (1980) descreve como pratica pedagdgica
emancipadora.

A aula destinada a avalia¢do consolidou os principios formativos que orientaram toda
a sequéncia didatica: escuta, colaboragdo, dialogo e corresponsabilidade. Ao permitir que 0s

estudantes se avaliassem com base em registros visuais, promoveu-se uma aprendizagem

significativa, fundamentada na experiéncia e na autorreflexao.

—

A utilizacdo do portfélio coletivo articulada a autoavaliacdo fortaleceu a consciéncia
critica sobre o processo formativo, assim como defendem Neira e Nunes (2016) quando
afirmam que o aluno deve ser sujeito ativo, e ndo mero participante, no processo de
construcdo curricular.

Por fim, a aprovacdo unanime da sequéncia didatica por parte da turma fortalece a

compreensdo de que o planejamento participativo e os circulos de cultura constituem
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caminhos viaveis e desejaveis na Educacéo Fisica escolar, especialmente no contexto da EJA.
Como afirmam Fensterseifer, Silva e Gonzélez (2020), valorizar as trajetdrias e experiéncias
dos alunos é condicdo para a construcdo de uma educagdo transformadora, algo que foi

frequentemente observado durante a sequéncia didatica.
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CAPITULO IV: Andlise dos Dados: percepgdes dos estudantes e impactos da
intervencdo pedagogica

RESUMO

Este capitulo apresenta a andlise dos dados obtidos por meio do grupo focal, utilizando a
hermenéutica dialética como método de interpretacdo, permitindo compreender as falas dos
participantes em seus contextos sociais, histdricos e culturais. Inicialmente, sdo abordadas as
categorias analiticas prévias, que incluem percepcfes dos estudantes sobre as mudancas na
formatacdo das aulas, avaliagdo das metodologias utilizadas, inclusdo de suas opinides no
processo educativo e impactos na relacdo com a escola e no afastamento escolar. Em seguida,
sdo discutidas as categorias empiricas emergentes, como interesse e motivacado, participacédo e
engajamento, percepcao da utilidade da Educacdo Fisica, relacdo com praticas pedagdgicas
participativas e a valorizacdo da escola como espaco de convivéncia social. Também
emergem criticas as praticas tradicionais, especialmente relacionadas a auséncia de dialogo e
a excessiva exigéncia de atividades descontextualizadas. Os resultados indicam que a adocao
do planejamento participativo e dos circulos de cultura contribuiu significativamente para o
aumento do envolvimento dos estudantes, fortalecendo o sentimento de pertencimento e a
valorizacdo das aulas de Educacdo Fisica. Observou-se ainda que a aproximagdo entre
conteddo e realidade dos alunos favoreceu a permanéncia escolar e reduziu o afastamento.
Conclui-se que praticas pedagogicas dialégicas e participativas tém potencial para
ressignificar a Educacgdo Fisica na EJA, tornando-a mais relevante, critica e transformadora.

Palavras-chave: analise qualitativa; eja; participacdo; engajamento; evasao escolar.
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5 CAPITULO IV
51 Introducéo

O grupo focal foi composto por sete participantes, sendo o professor Bruno o
mediador da discussdo e os demais integrantes identificados como V1, V2, R1, AP, K e L.
Logo no inicio do encontro, alguns alunos comentaram informalmente sobre a correria do dia:
“Prof, hoje foi puxado 14 no trabalho, mas consegui chegar”, disse V2. AP completou: “Eu
vim direto, nem passei em casa, senao nao dava tempo”. Essas falas sinalizam as multitarefas
tipica dos estudantes da EJA.

A participante M1, embora convidada e interessada em participar, precisou se
ausentar, pois naquele dia dependia do transporte publico para retornar a sua casa, e o dnibus
passaria mais cedo do que o habitual. Ela justificou: “Professor, eu queria muito ficar, mas se
eu perder esse dnibus, ndo tem outro”. O fato evidencia uma situac¢do recorrente no cotidiano
desses educandos, onde a propria logistica de deslocamento se torna barreira a participacao

nas atividades pedagogicas.

A
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Situacdo semelhante ocorreu com outros estudantes que ndo puderam participar das
aulas ou do grupo focal em razéo de compromissos de trabalho, responsabilidades familiares e
problemas de saude. Contudo, por opcéo propria, eles preferiram ndo ser identificados no
estudo. Tais auséncias, independentes de vontade, reforcam que a permanéncia e o0
engajamento na EJA ndo dependem apenas de motivacao escolar, mas estdo intrinsecamente
ligados as condicGes objetivas de vida como transporte, trabalho, rotinas familiares e

condicBes socioecondmicas, como preconiza os estudos de Costa et al. (2020).
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Essa realidade também é amplamente discutida por Arroyo (2017), que analisa a
trajetoria dos jovens e adultos trabalhadores e destaca que sua participacdo nas atividades
escolares € atravessada por uma série de compromissos e exigéncias externas que, muitas
vezes, assumem prioridade sobre a vida escolar. Segundo o autor, compreender esses
condicionantes é essencial para que a escola ndo interprete a auséncia como desinteresse, mas
como reflexo das disputas diérias que esses sujeitos enfrentam para conciliar estudo, trabalho,
deslocamento e sobrevivéncia.

Assim, o fato de alguns estudantes ndo conseguirem participar do grupo focal nédo
revela falta de compromisso, mas corrobora com Arroyo (2017) e Costa et al. (2020) quando
nos traz que a escolarizacdo desses sujeitos ocorre dentro de uma dindmica marcada por
tensdes entre direitos, necessidades e limitagcdes estruturais. Em outras palavras, os desafios
enfrentados no cotidiano extrapolam a sala de aula e impactam diretamente o engajamento, o
envolvimento e a permanéncia em atividades letivas.

Sendo assim, no dia reservado para a realizacdo do grupo focal, a aula teve inicio de
forma rotineira, marcada por conversas informais com o0s estudantes e pelo registro de
chamada. Esse momento inicial foi fundamental para manter um ambiente de acolhimento e
continuidade dos trabalhos j& realizados com a turma e visando favorecer a participagao ativa
dos alunos da EJA. Em seguida, os discentes foram relembrados de que a aula daquele dia
estava dedicada a realizacdo do grupo focal. Ap6s, foi feita a explicacdo sobre os objetivos e
procedimentos da técnica, reforcando a importancia de sua colaboracdo voluntaria e
consciente.

O grupo focal, conforme destacam Gatti (2012) e Minayo (2014), constitui-se como
um procedimento de coleta de dados que visa a interacdo entre os participantes, possibilitando
que as percepcOes, experiéncias e significados sejam construidos coletivamente. A escolha
dessa técnica esteve relacionada a sua poténcia para favorecer o diadlogo entre sujeitos que
compartilham vivéncias semelhantes, promovendo o surgimento de opinides que dificilmente
seriam acessados por meio de entrevistas individuais ou questionarios.

Ap0s as orientacdes iniciais, os alunos foram convidados a irem para a sala de video,
ambiente que foi previamente definido para a atividade. A escolha desse espago atendeu a
dois critérios principais: oferecer melhores condi¢des estruturais e garantir a privacidade
necessaria para o desenvolvimento do grupo focal. Esse cuidado metodoldgico, segundo Gatti
(2012), contribui para que os participantes se sintam mais a vontade, fortalecendo a qualidade

das interacdes e a profundidade das discussoes.
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No local previamente organizado, 0s equipamentos ja se encontravam dispostos.
Foram utilizadas trés cameras, posicionadas nas extremidades da sala, com o objetivo de
registrar ndo apenas as falas, mas também as expressdes faciais, gestos e demais
manifestacdes ndo verbais dos estudantes durante o dialogo coletivo. Esse procedimento vai
de acordo com a perspectiva de Minayo (2014), que enfatizam a importancia de captar tanto
o0s contetdos verbais quanto os elementos ndo verbais nas pesquisas qualitativas.

5.2 Dinamica

A dindmica do grupo focal foi conduzida a partir de perguntas previamente
elaboradas, que serviram como eixo norteador do dialogo. Contudo, em conformidade com o
que preconiza Gatti (2012), a mediacdo buscou manter-se flexivel, permitindo que os proprios
participantes interagissem nas discussdes a partir de suas experiéncias e interesses, retomando
ao eixo central pelo mediador caso o assunto fugisse do propdsito inicial. O papel do
pesquisador foi o de facilitador, estimulando a fala de todos, promovendo a escuta ativa e
assegurando que todas as vozes tivessem seu espaco de fala.

A execucdo da atividade respeitou, ainda, critérios éticos fundamentais, uma vez que
os estudantes foram informados previamente sobre o registro audiovisual e autorizaram sua
utilizacdo para fins exclusivamente académicos. A organizacdo do espaco, a explicacdo dos
objetivos e o cuidado com a escuta mostraram-se decisivos na construgdo de um ambiente
favoravel a reflexdo coletiva dos alunos. Dessa forma, o grupo focal configurou-se ndo apenas
como instrumento metodologico de coleta de dados, mas também como espago de didlogo e
producdo compartilhada de sentidos, caminhando com a perspectiva freireana de valorizagdo

da palavra e da experiéncia vivida.
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Apesar de o grupo focal ter sido conduzido a partir de um roteiro semiestruturado,
elaborado previamente com base nos objetivos da pesquisa e nas recomendacdes
metodoldgicas de Gatti (2012), Krueger & Casey (2014) e Minayo (2014), além das perguntas
terem sido organizadas em quatro eixos correspondentes as categorias prévias da analise,
mesmo assim, como é caracteristico de técnicas dialdgicas, o roteiro foi utilizado de forma
flexivel e adaptado conforme andlises de informages anteriormente coletadas da turma,
também de analises em tempo real durante o andamento do encontro e das necessidades
interpretativas identificadas durante a mediagé&o.

Dentre todas as perguntas previstas no roteiro do grupo focal, algumas foram definidas
como centrais, por constituirem a base para a coleta dos dados necessarios a analise da
sequéncia didatica. Assim, tais perguntas foram utilizadas de forma imediata no inicio da
discussao, servindo como eixo orientador do didlogo. As demais questdes foram mobilizadas
conforme o desenvolvimento da conversa, de modo a complementar e aprofundar os dados
produzidos pelos participantes. A seguir, apresenta-se um quadro com as perguntas
efetivamente aplicadas e suas respectivas categorias analiticas.

Categoria Perguntas Aplicadas

PercepcOes sobre as mudancas na | * “O que vocés acharam da forma como as aulas
formatacdo das aulas foram realizadas nesta sequéncia didatica?”
* “Vocés perceberam diferencas em relacdo as
aulas tradicionais de Educacdo Fisica que ja

vivenciaram?”’
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Avaliagdo  das  metodologias

empregadas

* “Como vocés avaliam as atividades praticas
realizadas? O que mais chamou atenciao?”
* “O que vocés acharam dos materiais, das
demonstracdes e da forma como o contetdo foi

apresentado?”

Participacédo e inclusdo da opinido

dos alunos

* “A participagao de vocés na escolha dos temas
e atividades influenciou na vontade de
participar das aulas?”
* “Vocés se sentiram mais a vontade ou
motivados quando puderam opinar na

constru¢ao das aulas?”

Impacto na relagdo com a escola e

no afastamento escolar

* “Vocés acham que esse tipo de aula pode
ajudar a diminuir o desinteresse ou abandono
escolar?”

e “Que fatores dificultam ou facilitam a
participacdo de vocés nas aulas e na escola de

modo geral?”

<5,
Ty

| 1 L

Essas perguntas foram essenciais para estimular o didlogo espontaneo, promover

reflexdes e identificar tanto respostas manifestas quanto significados latentes, conforme

orienta a hermenéutica dialética de Minayo (2014).

Inicialmente o Grupo Focal apresentou maior tensdo emocional do que no dia da

avaliacdo. Os alunos chegaram quietos, sentando-se mais afastados. V1 comentou baixinho
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para o colega: O professor falou que era importante pro estudo...” A divulgagdo do encontro
como uma atividade distinta da sequéncia didatica e a énfase na sua importancia para a
pesquisa, pode ter contribuido para essa sensacao inicial de formalidade e expectativa.

No entanto, a medida que o Grupo Focal acontecia, 0s alunos comecaram a se soltar.
A mudanca de fato ocorreu quando perceberam que o Grupo Focal seguia a mesma légica
dialégica e participativa das aulas anteriores. R1 observou: “Ah, professor, é tipo a roda de
conversa... tranquilo entdo.” A partir desse reconhecimento, os participantes passaram a

interagir melhor e fazer comentarios sobre as vivéncias praticas da sequéncia didatica.

Os alunos demonstraram entusiasmo ao relembrar as situacdes e 0s momentos que

marcaram a sequéncia didatica. Houve comentérios como: “Foi show!!”, “Tirou a gente do
nivel de conforto...” e “Diferente... ndo foi aquela coisa pesada.” Essas falas refletem
precisamente o0 que Neira e Nunes (2009) afirmam ao defender que metodologias
culturalmente orientadas rompem com a mecanizagdo da aula, aproximando o conteudo da
experiéncia dos estudantes.

Por outro lado, durante algumas perguntas, os estudantes demonstraram dificuldade
para compreender o que estava sendo solicitado. Esses episddios serviram para identificar a
necessidade de adaptacGes no roteiro, principalmente no nivel de linguagem e na ordem das
questdes. Mesmo que 0O roteiro previsse uma sequéncia linear, a interagdo exigiu
flexibilizacdes, algo que Gatti (2012) descreve como comum no trabalho com grupos focais,
nos quais o pesquisador deve acompanhar o fluxo natural da conversa, sem perder o foco de
seu objetivo e estrutura original.
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Dessa forma, quando os alunos avangavam espontaneamente para topicos relacionados
a outra categoria analitica, 0 mediador acompanhava 0 movimento, invertendo a sequéncia
das perguntas e retornando posteriormente aos pontos pendentes. Em alguns casos, mesmo
apos a reformulacdo das questdes, as respostas permaneciam superficiais. Nesses momentos,
0 pesquisador recorria a exemplos concretos vivenciados pela turma, como jogos reduzidos,
simulagOes de papéis ou situacGes de negociagdo coletiva, estimulando aprofundamento. Essa
pratica esta alinhada com a perspectiva dialogica de Minayo (2014), na qual o pesquisador
negocia sentidos, amplia narrativas e reconhece o sujeito como produtor de significado.

Além disso, algumas perguntas foram adaptadas em linguagem mais préxima da
realidade dos estudantes. A questdo “Como vocés avaliam as metodologias aplicadas durante
a sequéncia didatica?” transformou-se em: “O que acharam das atividades praticas que
fizemos? Foi diferente das aulas que vocés ja tinham?” Apds a reformulacdo houve melhor
participacdo dos alunos.

Em relagdo a logistica de organizacdo, o planejamento inicial previa a realizacdo do
Grupo Focal em dois tempos de aula consecutivos (1h20min). Contudo, experiéncias
anteriores com a mesma turma mostraram que, no segundo tempo, o nivel de dispersao
aumentava significativamente. Alguns alunos ja haviam comentado em outro dia: “No
finalzinho a cabega ja t4 pedindo pra ir embora...” Considerando ainda a possibilidade de o
transporte publico antecipar seu horéario, o que colocaria em risco o retorno seguro de alguns
estudantes, a escolha por realizar o grupo focal em um Unico tempo (cerca de 40 minutos)
mostrou-se necessaria.

Essa decisdo logistica e metodoldgica estad diretamente relacionada as condigdes de
vida dos alunos, marcadas por trabalho, familia, deslocamentos, especialmente no periodo
noturno. Essa perspectiva vai de encontro com o que diz Arroyo (2000), ao analisar as
trajetdrias dos sujeitos da EJA, quando fala que ensinar nesse contexto exige reconhecer as
dimensGes materiais da vida cotidiana, evitando interpretacdes superficiais sobre engajamento
ou “falta de interesse”.

Assim, ao adequar o método as necessidades concretas da turma, fortalecem-se a
qualidade da coleta de dados, além dos principios democraticos que regem o trabalho com
jovens e adultos trabalhadores, principios esses compartilnados também por autores da
Educagéo Fisica escolar como Fensterseifer, Silva e Gonzalez (2020), que defendem uma
pratica pedagdgica sensivel as realidades sociais e culturais dos estudantes.

5.3  Analise dos dados do grupo focal a luz da hermenéutica dialética
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A anélise dos dados seguiu o referencial da hermenéutica dialética (Minayo, 2014),
buscando ir além da mensagem manifesta dos discursos para captar seus significados latentes,
interpretando-os a luz do contexto social, histérico e cultural dos sujeitos. Os participantes do
grupo focal sdo estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), matriculados em uma
escola publica da periferia, com trajetdrias escolares marcadas por interrupcdes,
responsabilidades familiares e condi¢des socioeconbmicas precarias.

A escolha do grupo focal como técnica de coleta (Gatti, 2012; Krueger e Casey 2014;
Minayo, 2014) mostrou-se pertinente, pois a interacdo entre os participantes possibilitou a
emergéncia de sentidos compartilhados, negociacGes de significados e a producdo coletiva de
interpretacdes sobre as aulas vivenciadas na sequéncia didatica com o planejamento
participativo e circulos de cultura.

5.3.1 Contexto sdcio-historico

Ap6s um levantamento de informag@es junto a equipe técnica da escola, constatou-se
que os estudantes pertencem em sua maioria absoluta a familias de baixa renda, muitos deles
conciliando o estudo noturno com o trabalho diurno e responsabilidades familiares. Essa
realidade foi explicitada em falas como a de AP: “E muito dificil eu vir na sua aula segunda-
feira.” A dificuldade de frequéncia néo se apresenta como uma escolha individual, mas como
uma condicdo marcada pela necessidade da vida, demonstrando a realidade vivenciada por
eles do direito a educacdo e as demandas da vida na sociedade. Essa situacdo € apontada por
Minayo (2014) como um dos determinantes centrais na analise das praticas sociais, uma vez
que as condicdes materiais de existéncia influenciam diretamente as possibilidades de
participacdo e permanéncia nos espacos institucionais.

Pesquisas sobre desigualdade educacional no Brasil indicam que a evasdo escolar,
especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos, esta profundamente associada a fatores
socioeconbémicos, como renda, insercdo precoce no mercado de trabalho, inseguranca
profissional, responsabilidades familiares e dificuldades de transporte (Haddad & Di Pierro,
2000; Arroyo, 2017). Além disso, grande parte dos sujeitos da EJA tem a escolarizacdo
marcada pela descontinuidade, entradas e saidas sucessivas da escola, configurando trajetorias
educacionais fragmentadas, além da marca da exclusdo social (Ventura e Frigotto, 2001).
Nesse sentido, a fala de AP ndo deve ser compreendida como desinteresse ou falta de
compromisso, mas como manifestacdo das situacGes que condicionam a permanéncia na
escola.

Essa compreensdo é reforgada por Da Silva et al. (2019), ao demonstrar que a EJA

apresenta indices expressivos de afastamento ao longo do ano letivo, mesmo quando ha um
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namero significativo de matriculados no inicio do periodo. Costa et al. (2020) também
destacam que fatores como necessidade de complementacdo de renda, gravidez precoce,
desestruturacdo familiar e dificuldades cotidianas contribuem diretamente para a evasao
escolar. Assim, a permanéncia dos educandos na escola depende de condi¢des que extrapolam
a dimensdo pedagdgica, envolvendo questdes estruturais da vida social.

Além disso, o0s percursos escolares dos estudantes investigados sdo quase
integralmente marcados por experiéncias em escolas publicas caracterizadas por infraestrutura
insuficiente, rotatividade docente e predominancia de praticas pedagdgicas tradicionais. Essa
experiéncia aparece de forma implicita na fala de R1: “Achei que saiu daquele negdcio
normal cara, que era s6 copiar do quadro e fazer a prova.” Essa fala revela uma naturalizagdo
do modelo bancario de educacdo como expde Freire (1987), nos quais o aluno ocupa um lugar
passivo no processo de ensino aprendizagem.

Esse cenéario dialoga com as andlises de Arroyo (2017), ao afirmar que a EJA
historicamente tem sido pensada como uma educacdo de segunda ordem, frequentemente
marcada por curriculos reduzidos, metodologias empobrecidas e baixa expectativa pedagdgica
em relacdo aos alunos. Como consequéncia, muitos estudantes internalizam a ideia de que a
escola € um espaco pouco significativo para suas vidas, o que também contribui para
processos de desmotivacdo e afastamento. Carvalho e Camargo (2019) apontam ainda que
uma das razbes para essa distancia entre escola e realidade dos alunos estd no fato de que a
EJA raramente ocupa lugar central nos processos de formacdo inicial e continuada de
professores, 0 que contribui para préaticas pouco conectadas as especificidades desse publico.

E nesse contexto que se compreende tanto a surpresa quanto a animacdo dos alunos
diante da proposta de Planejamento Participativo e Circulos de Cultura. A ruptura com o
modelo tradicional, autoritario, transmissivo e pouco acessivel as experiéncias dos alunos
produziu uma mudanca importante, colocando os estudantes como protagonistas do processo
educativo. Tal movimento dialoga diretamente com Freire (1987; 2002), ao defender que
praticas pedagdgicas dialdgicas possibilitam que os sujeitos reconhecam a escola como
espaco de escuta, pertencimento e produgéo de sentidos.

No campo especifico da Educacgdo Fisica, essa mudanca ganha ainda mais relevancia,
pois, como argumenta Bracht (2019), a disciplina precisa ser compreendida como pratica
cultural e educativa atravessada por dimens@es sociais e politicas, e ndo apenas como espacgo
de exercicio fisico. Betti e Zuliani (2002) reforcam que o acesso as praticas corporais
constitui um direito cultural, historicamente negado a grupos em situacdo de vulnerabilidade.

Darido, Gonzales e Ginciene (2018) também discutem que o afastamento dos estudantes das
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aulas de Educacdo Fisica esta relacionado ao sentido atribuido as experiéncias corporais e a
forma como os contetidos séo organizados. Dessa forma, metodologias participativas podem
contribuir para reconstruir o vinculo dos educandos com a disciplina e com a escola.

Assim, a experiéncia analisada evidencia que, embora metodologias participativas e
dialogicas tenham potencial para ampliar o engajamento, fortalecer vinculos e modificar a
relagdo dos estudantes com a escola, elas ndo atuam de forma isolada. A permanéncia escolar
na EJA permanece condicionada a fatores que extrapolam o pedagogico, exigindo politicas
publicas integradas que considerem transporte, trabalho, renda, satde e condic¢Ges de vida.
Sales e Paiva (2014) destacam que, apesar dos avangos legais no reconhecimento da EJA
como direito, ainda persistem obstaculos concretos que dificultam sua efetivacdo. Como
aponta Ventura e Frigotto (2001), sem o enfrentamento das desigualdades sociais, a escola
sera local de tensdes entre projetos significativos aos alunos e realidades de excluséo.

5.3.2 Categorias analiticas prévias

Para a andlise do grupo focal, foram definidas categorias prévias fundamentadas nos
objetivos da pesquisa e na literatura de referéncia, como preconizado por Minayo (2014)
Essas categorias orientaram a organizacdo inicial do material, permitindo observar como 0s
alunos da EJA se posicionaram frente a experiéncia de planejamento participativo e aos
Circulos de Cultura nas aulas de Educacdo Fisica. Nesse sentido, as categorias prévias
estabelecidas foram: Percepcdes sobre as mudancgas na formatagdo das aulas, Avaliacdo das
metodologias utilizadas pelos professores, Inclusdo da opinido dos alunos e participacdo e
Impacto nas relacbes com a escola e afastamento escolar. A partir delas, buscou-se interpretar
ndo apenas as manifestacdes explicitas dos estudantes, mas também os sentidos latentes que
emergem de suas falas, em didlogo com suas trajetorias escolares e contextos socio-histoéricos.
5.3.2.1 Percepcoes sobre as mudancas na formatacdo das aulas

Os achados manifestos desta categoria evidenciam que os estudantes perceberam uma
mudanca significativa em relacdo ao modelo tradicional e transmissivo de aula ao qual
estavam habituados. A fala de R1 quando diz “Achei que saiu daquele negocio normal... s
copiar do quadro e fazer a prova.” resume essa mudanga na arrumacdo das aulas,
demonstrando que a intervencdo conseguiu romper com as préaticas ainda predominantes na
EJA, amarradas em uma ldgica bancéaria de educacdo, conforme criticada por Freire (2002). A
referéncia ao que seria o “normal” para as aulas traduz essa marca de escolarizacdo dos
estudantes da EJA, frequentemente pensada e organizada com metodologias centradas na
transmissdo e na passividade dos alunos, como apontam Costa e Silva (2018) e Carvalho

(2009) ao discutirem a falta de dialogo entre préaticas docentes e as realidades da EJA.
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Essa percepcéo dos estudantes também evidencia como a escola, para muitos sujeitos
da EJA, foi historicamente vivida como espaco de repeticdo e pouca autoria. Nesse sentido, a
ruptura metodologica ndo representa apenas uma mudanca de formato, mas uma mudanca
simbolica na posicdo que o aluno ocupa no processo educativo, deslocando-o da condicéo de
receptor para a de participante, o que se aproxima das proposi¢cbes do Planejamento
Participativo (Gandin, 1988; Maldonado & Neira, 2022).

Além dessa ruptura com a rotina transmissiva, 0 prazer e a surpresa positiva se
destacam nas expressoes de entusiasmo “Foi show!! Tirou a gente do nivel de conforto...” V1
e nas interag0es animadas entre os alunos, mencionando o “bombom”, brincadeiras e o clima
leve das vivéncias. A presenca do ludico e da experiéncia ativa das praticas demonstra aquilo
que Darido, Gonzales e Giciene (2018) defendem como condi¢do para que a Educacédo Fisica
recupere seu sentido formativo e cultural, produzindo experiéncias significativas e ndo apenas
reprodutivas. As falas dos alunos indicam que o estranhamento inicial com a nova formatagéo
se converteu em engajamento e animacdo, confirmando que préaticas dialdgicas e
participativas tém potencial para reconstruir o vinculo dos educandos com a escola,
principalmente porque muitos vivenciaram trajetérias marcadas por fracasso e
descontinuidade, como destaca a literatura sobre a EJA (Brasil, 1996; Sales e Paiva, 2014;
Haddad, 2007; Di Pierro, 2010).

Esse entusiasmo, ainda que expresso em elementos simples do cotidiano da aula,
revela a dimensdo afetiva do processo educativo, frequentemente negada aos estudantes da
EJA. Como aponta Freire (2002), aprender € também um ato de esperanca e de
reconhecimento, e o sentimento de pertencimento produzido nas aulas constitui um elemento
central para a permanéncia e para o engajamento dos educandos.

Outro aspecto que deve ser levado em consideracdo de maneira positiva é a ampliacéo
do repertdrio préatico, evidenciada pelas falas que mencionam o contato com materiais e
modalidades até entdo desconhecidos. Quando os alunos falam “por mais que a gente nao
fosse trabalhar... a pessoa nunca teve contato...” essas falas lembram que grande parte dos
estudantes da EJA teve experiéncias corporais limitadas pela falta de infraestrutura escolar,
pelo abandono escolar ou pelo distanciamento da cultura corporal que historicamente se da
em situagdes de vulnerabilidade social. Como reforgam Bracht (1999) e Betti & Zuliani
(2002), o acesso ampliado as praticas corporais é um direito cultural, e possibilita-lo requer
propostas pedagOgicas que articulem a criticidade, ludicidade e vivéncia significativa,

elementos esses presentes na intervencao.
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Além disso, Neira e Nunes (2011) destacam que uma Educacdo Fisica orientada por
perspectivas criticas deve romper com a monocultura esportiva e ampliar os repertorios
culturais trabalhados na escola, valorizando praticas corporais diversas e significativas para
diferentes grupos. Assim, 0 contato com novos materiais e experiéncias corporais representa
também uma forma de inclus&o curricular e de democratiza¢éo do acesso a cultura corporal.

O relato de V1, que reproduziu em casa uma “cestinha” de basquete para brincar com
a neta, reforca a ideia de que a aula realmente tem a capacidade de romper os muros da escola
e tornar-se uma pratica social, refletindo aquilo que Freire (1989) descreve como
transbordamento da aprendizagem para a vida. Nesse sentido, também se articula com Bracht
(1999) quando desenvolve o conceito de apropriacdo critica da cultura corporal de
movimento, indicando que as praticas vivenciadas passam a compor o cotidiano do sujeito e
seu circulo familiar, consolidando aprendizagens socialmente relevantes.

Esse tipo de apropriacdo demonstra que os contetdos trabalhados deixam de ser
experiéncias isoladas e passam a constituir sentidos no cotidiano dos educandos, fortalecendo
vinculos intergeracionais e culturais, o que amplia o alcance social da Educacao Fisica para
além do espaco escolar.

Por outro lado, a queixa recorrente sobre o tempo da aula “Eu s6 mudaria o tempo de
aula que ¢ muito pouco.” (R1); “Tinha que ter mais tempo né?” (V2) revela tensdes
estruturais da EJA. Como discutem Costa et al. (2020), o trabalho, o cansaco, a familia e 0
transporte compdem os desafios que condicionam o tempo escolar e a permanéncia dos
estudantes. A vontade de prolongar as praticas demonstra o engajamento promovido pela
intervencdo, mas também evidencia os limites da EJA, conforme previsto na propria LDBEN
ao tratar da necessidade de considerar as condigdes de vida e trabalho dos educandos (Brasil,
1996). Assim, a satisfacdo com as atividades aparece tensionada por condi¢cGes materiais que
precisam ser consideradas em qualquer proposta pedagogica transformadora.

Essa contradi¢do entre desejo de continuidade e limitagdes do cotidiano expressa a
tensdo entre projeto pedagogico e realidade social, exigindo que a escola reconheca as
condigdes objetivas da vida dos estudantes como parte constitutiva do processo educativo
(Minayo, 2014).

Os sentidos latentes observados nos discursos prazer, novidade, reconhecimento,
desejo de continuidade apontam para a caréncia histérica de experiéncias pedagogicas
significativas na formacdo desses estudantes e confirmam que propostas construidas com
inspiracdo no Planejamento Participativo (Gandin, 1988; Maldonado & Neira, 2022) ndo

apenas aumentam o engajamento, mas tambem fortalecem a permanéncia, aspecto previsto
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como direito legal (Brasil, 1996) e reforcado por pesquisadores que analisam a evasdo da EJA
(Da Silva et al., 2019; Costa & Silva, 2018).

Nesse processo, também se torna visivel a luta por reconhecimento e voz,
especialmente em contextos nos quais os estudantes historicamente foram silenciados. Ribeiro
(2018) contribui ao afirmar que a conquista de espagos de enunciagdo é parte fundamental da
construcdo democratica, aspecto que se materializa quando os alunos passam a se perceber
como sujeitos ativos nas decisdes pedagdgicas.

Assim, os resultados indicam que a mudanca na formatacdo das aulas ativou
elementos fundamentais descritos por Freire (2002): o didlogo, a escuta ativa e o0 sentimento
de pertencimento. Os estudantes sentiram-se parte do processo, vivenciaram a cultura
corporal como espaco de descoberta e passaram a ressignificar a propria relacdo com a
Educacao Fisica e com a escola.
5.3.2.2 Avaliacéo das metodologias utilizadas pelos professores

Os achados manifestos desta categoria demonstram que os estudantes valorizam as
metodologias praticas e participativas utilizadas durante a intervengdo. A fala de V2 “E a
gente lidar com as coisas, com os materiais que vocé trouxe... por mais que a gente nunca
teve contato, com uma bola de volei... a ideia ¢ mostrar outros caminhos.” refor¢a que o uso
de diferentes materiais e a vivéncia corporal se tornam uma mudanca positiva em relagdo ao
tipo de aulas que eles estdo historicamente acostumados. Conforme discutem Darido,
Goncalves e Ginciene (2018), experiéncias diversificadas ampliam a compreensdo dos
estudantes sobre a cultura corporal e fortalecem seu engajamento, sobretudo quando rompem
com praticas meramente repetitivas.

Essa ampliacdo do repertorio pratico também se relaciona ao entendimento de que a
Educacdo Fisica escolar deve possibilitar o acesso a diferentes manifestacbes da cultura
corporal como um direito cultural. Betti e Zuliani (2002) reforcam que o contato com
multiplas préaticas corporais contribui para que 0s sujeitos ampliem suas experiéncias e
reconhecam novos sentidos para 0 movimento, especialmente em contextos de
vulnerabilidade social, como ocorre frequentemente na EJA.

Além disso, a avaliagdo positiva do professor mediador revela a poténcia da
metodologia dialogica, aproximando-se do que Freire (2002) define como educagédo
problematizadora, que € uma pratica na qual o professor ndo apenas transmite contetidos, mas
cria situacBes que permitem que o estudante compreenda e ressignifique sua prépria

experiéncia no mundo. Nas falas analisadas nota-se esse movimento, especialmente quando
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os estudantes reconhecem outros caminhos e modos de se relacionar com as préaticas
corporais.

Neira e Nunes (2011) acrescentam que propostas pedagogicas criticas na Educacéo
Fisica devem justamente romper com modelos tradicionais centrados em poucos contetdos e
ampliar o curriculo cultural, valorizando experiéncias corporais diversas e conectadas a
realidade dos educandos. Nesse sentido, a metodologia vivenciada na intervengdo aproxima-
se dessa perspectiva ao abrir espaco para praticas e materiais pouco acessados pelos
estudantes em suas trajetorias escolares.

Outra situacdo importante identificada nos achados manifestos sdo as comparagdes
criticas com outros docentes, quando aparecem referéncias a professores que “passam muito
dever” ou que a didatica ¢ percebida como cansativa, como nas falas que dizem “Me falaram
que ele passa muito dever.” (V1) e “Se “fulana” fosse metade disso eu ndo dormiria na aula
dela.” (R1). Essas comparacBes revelam tensbes entre modelos pedagdgicos distintos e
evidenciam aquilo que Freire (1989; 2002) ja apontava ao falar que quando o ensino se
estrutura de forma distante da realidade e das necessidades concretas dos alunos, torna-se
desumanizante, enfadonho e desconectado de suas experiéncias.

Na EJA, onde o publico carrega trajetorias marcadas por interrupcbes escolares,
cansaco da rotina de trabalho e mudltiplas responsabilidades familiares, o peso de
metodologias tradicionais é sentido de maneira ainda mais intensa, como mostram Costa et al.
(2020) e Da Silva et al. (2019). Carvalho e Camargo (2019) também alertam que muitos
professores nao recebem formacdo adequada para atuar com as especificidades da EJA, o que
contribui para a reproducdo de praticas pedagogicas pouco significativas e distantes do
cotidiano desses educandos.

A preferéncia nitida por aulas praticas e menos “pesadas”, como na fala “Nao foi
aquela coisa pesada... Foi satisfatério.” reforca que, para os estudantes da EJA, a
aprendizagem precisa ser acessivel, objetiva e significativa, o que se enquadra perfeitamente
ao principio do Planejamento Participativo (Gandin, 1988; Maldonado e Neira, 2022). Essas
perspectivas defendem que o educando deve ser parte ativa do seu processo educacional, e
que isso contribui para maior pertencimento, motivacdo e permanéncia escolar, objetivos que
vao de acordo com a legislagéo educacional da EJA (Brasil, 1996).

Do ponto de vista dos achados latentes, as criticas direcionadas a certos professores
revelam demandas claras por metodologias mais participativas e conectadas a realidade dos
estudantes. 1sso sugere que a intervencdo analisada ndo apenas trouxe satisfacdo imediata,

mas também ampliou o repertorio critico dos educandos sobre o que consideram ser uma boa
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aula. Segundo Bracht (1999), quando a Educacdo Fisica assume uma perspectiva critica, ela
contribui para formar sujeitos capazes de compreender e transformar suas relacbes com a
cultura corporal, exatamente 0 que se observa quando os proprios estudantes avaliam e
comparam praticas docentes.

Minayo (2014) contribui para essa leitura ao afirmar que as falas dos participantes ndo
expressam apenas opinides individuais, mas sentidos socialmente produzidos, atravessados
por experiéncias anteriores e pelas condi¢des concretas em que vivem. Assim, as avaliagdes
feitas pelos estudantes revelam nédo apenas preferéncias metodoldgicas, mas também a busca
por reconhecimento e por experiéncias escolares mais humanas e significativas.

Os estudantes também demonstraram expectativa de que outros docentes adotem
praticas similares, revelando que intervencdes pontuais tém impacto, mas necessitam de
articulacdo pedagogica mais ampla, como defendem Maldonado & Neira (2022), ao
argumentarem que o planejamento participativo deve ser uma politica de pratica escolar, e
ndo apenas uma acdo isolada. Ribeiro (2018) reforca que a ampliacdo de espacos de fala e
reconhecimento é fundamental para que sujeitos historicamente silenciados possam se
perceber como parte legitima do processo educativo.

Por fim, esses achados reafirmam que, em contextos de vulnerabilidade como a EJA,
metodologias baseadas no dialogo, na participacdo e na vivéncia pratica sdo bem avaliadas e
fundamentais para garantir o direito a permanéncia e a aprendizagem significativa, conforme
previsto na LDBEN (Brasil, 1996) e reafirmado por Haddad (2007) e Di Pierro (2010). A
satisfacdo dos estudantes com a metodologia utilizada indica que a Educacdo Fisica pode
exercer papel central na ressignificacdo da experiéncia escolar, fortalecendo vinculos e
ampliando sentidos sobre o aprender.
5.3.2.3 Inclusdo da opinido dos alunos e participacao

Os dados evidenciam que a inclusdo da opinido dos alunos no planejamento e
desenvolvimento das aulas produziu impactos significativos na percepgao de protagonismo e
no engajamento dos estudantes da EJA. Frases como “E ¢ tdo legal quando a gente escolhe
uma coisa, né? E prazeroso...” (V1) e a resposta coletiva afirmativa & pergunta “a
participagdo de vocés na escolha dos temas... motivou mais?”, “Com certeza” respondeu a
Turma em conjunto, o0 que revela que o simples ato de escuta dos educandos ressignificou a
relacdo deles com a Educacéo Fisica.

Esse movimento dialoga diretamente com o0 que preconiza o planejamento
participativo (Veiga, 2013; Gadotti, 2003), ao retirar o aluno de uma posic¢ao historicamente

passiva para um lugar de sujeito ativo do processo educativo. Na perspectiva freireana, trata-
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se de romper com a légica da educagdo bancéria (Freire, 1987) e construir uma préatica
pedagogica baseada no didlogo, na corresponsabilidade e na problematizacdo da realidade
vivida pelos educandos. Maldonado e Neira (2022) reforcam que, no contexto da Educacéo
Fisica, propostas participativas assumem papel central ao democratizar escolhas curriculares e
reconhecer o0s estudantes como sujeitos de saberes e experiéncias corporais.

Outro aspecto relevante observado foi o aumento da participacdo de alunos que
anteriormente se mantinham pouco ativos nas aulas. A fala coletiva “Quem ndo estava
acostumado a fazer nada, interagiu” (V1) e o exemplo da aluna L1, que se mantinha sempre
retraida e posteriormente foi reconhecida como uma grande jogadora, indicam que a criagdo
de espacos de decisdo e pertencimento favoreceu o surgimento de novas formas de
participacdo e expressdo corporal. Esses dados reforcam a compreensdo de Betti (1991; 1994)
de que praticas pedagogicas que valorizam a experiéncia e a vivéncia concreta ampliam o
sentido da Educacdo Fisica, afastando-a de um discurso abstrato sobre 0 movimento.

Bracht (1999; 2019) contribui para essa leitura ao afirmar que a cultura corporal de
movimento é atravessada por relaces sociais e simbolicas. O protagonismo nas aulas nao é
dado naturalmente, mas construido em processos pedagogicos que podem incluir ou excluir
sujeitos. Assim, quando estudantes antes invisibilizados passam a participar, evidencia-se
uma transformacéo importante no modo como ocupam o espago escolar e corporal.

Entretanto, os relatos também revelam a diversidade de reagdes individuais,
caracteristica marcante do publico da EJA. A fala da aluna AP, ao afirmar que ja possuia o
habito de participar e que a mudanca metodoldgica ndo aumentaria sua motivacao, evidencia
que os estudantes ndo respondem de maneira homogénea as intervencdes pedagogicas. Esse
dado é fundamental para compreender que, em um Unico componente curricular, em uma
sequéncia didatica ou mesmo em um periodo letivo, as transformacdes dificilmente ocorrerdo
de forma coletiva e imediata. Tal constatacdo reforca a necessidade de um trabalho
institucional, continuo e articulado, capaz de dialogar com as varias trajetérias, expectativas e
necessidades dos alunos da EJA (Goldschmidt Filho; Cruz; Bossle, 2016).

Minayo (2014) ressalta que, na pesquisa qualitativa, as falas dos sujeitos expressam
sentidos construidos socialmente e atravessados por suas histdrias de vida. Dessa forma, a
heterogeneidade observada nas respostas dos estudantes revela a complexidade da EJA como
espaco educativo, no qual convivem diferentes experiéncias de escolarizacdo, trabalho,
exclusdo e pertencimento.

A inclusdo da opinido dos alunos gerou, de modo geral, um sentimento de

pertencimento e reconhecimento. Quando a voz do estudante é incorporada ao processo
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educativo, ha uma mudanga real da sua posi¢do dentro da escola, passando de sujeito passivo
a sujeito que participa das decisdes. Para alunos da periferia, historicamente marginalizados
nos mais variados espacgos institucionais, essa possibilidade de fala contribui para a
reconstrucdo da autoimagem e pode reduzir a sensacdo de descaso frequentemente associada a
trajetoria escolar desses sujeitos (Freire, 2002; Ribeiro, 2018). Arroyo (2017) também destaca
que os estudantes da EJA devem ser compreendidos como sujeitos de direitos, cujas
trajetdrias foram historicamente negadas e que carregam marcas profundas de excluséo social
e educacional.

Nesse sentido, a variacdo individual nas respostas ndo deve ser vista como limitacéo
da proposta, mas como indicativo da heterogeneidade da EJA. Alguns estudantes ja trazem
um historico de participacdo e engajamento, enquanto outros necessitam de estimulos
pedagdgicos que o0s ajudem a romper com praticas de invisibilidade social e escolar
vivenciadas ao longo de suas vidas. Darido, Gonzéles e Ginciene (2018) reforcam que
praticas participativas e significativas sdo fundamentais para enfrentar o afastamento dos
alunos e reconstruir vinculos com a disciplina.

Sendo assim, ouvir os alunos e incluir seus saberes no planejamento ndo apenas
potencializa a participacdo, mas também reafirma o compromisso da Educacdo Fisica escolar
com uma formacdo humana critica, democratica e culturalmente inclusiva, conforme
defendem Neira e Nunes (2011) ao discutirem a necessidade de um curriculo que reconheca
maultiplas vozes e experiéncias corporais no espaco escolar.
5.3.2.4 Impacto nas rela¢bes com a escola e afastamento escolar

As falas dos estudantes também indicam que a metodologia adotada contribuiu para
uma percepcao de diminuicdo da desmotivacdo em relagdo a escola. Quando questionados se
a proposta poderia colaborar para evitar o0 afastamento ou a evasdo escolar, surgiram respostas
diretas e positivas, como “SIM” (V1; V2). Contudo, essas mesmas falas vieram
acompanhadas de ressalvas importantes, como a observacdo de R1: “Depende... pode
abandonar por outro motivo”. Essa dualidade revela a complexidade que envolve a
permanéncia dos sujeitos na EJA.

As falas mostram que, embora as praticas pedagogicas participativas possam gerar
maior envolvimento, elas ndo séo suficientes para superar sozinhas os obstaculos estruturais
que atravessam a vida dos alunos. Durante a sequéncia didatica, essa realidade se materializou
no caso da aluna M1, que faltou as aulas em funcdo da mudanca no transporte coletivo. Da
mesma forma, a fala da aluna AP “E muito dificil eu vir na sua aula segunda-feira” demonstra

as dificuldades cotidianas relacionadas a jornada de trabalho, as responsabilidades familiares
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e ao cansaco fisico, elementos recorrentes no contexto da EJA (Franchi; Giinther, 2018; Lima
etal., 2011).

Outro ponto que merece atengdao € o comentario do aluno K1, ao afirmar que “se eu
fosse ela comprava um diploma, arruma emprego...”. Essa fala sugere um olhar pragmatico
sobre a escolarizagdo, marcada por uma compreensdo de que a escola € um meio rapido de
insercdo ou ascensdo no mercado de trabalho. Essa percepgdo parece refletir a urgéncia
imposta pelas condi¢des materiais de vida desses sujeitos, que muitas vezes nao podem se dar
ao luxo de uma formacdo prolongada, evidenciando tensbes entre educacdo, trabalho e
sobrevivéncia (Paiva, 2019).

Assim, embora a metodologia participativa tenha produzido efeitos motivacionais
como aulas percebidas como mais leves, fortalecimento do sentimento de grupo e maior
apropriacdo do espaco escolar, os relatos deixam claro que a permanéncia na escola esta
condicionada a fatores que extrapolam o ambito pedagdgico. Questbes como transporte,
horarios incompativeis, carga horaria de trabalho e responsabilidades familiares
frequentemente se sobrepGem ao interesse e a motivacdo gerados pelas aulas, reafirmando a
necessidade de politicas publicas integradas que envolvam as especificidades da EJA e seus
alunos. (Sales; Paiva, 2014).

Observa-se, ainda, uma coexisténcia entre a valorizacdo da escola como ferramenta de
qualificacdo profissional e o reconhecimento da experiéncia escolar como espago de
convivéncia, socializacdo e prazer. Essa dualidade, pragmatica e afetiva revela que, para 0s
estudantes da EJA, a escola ocupa multiplos sentidos, a0 mesmo tempo em que € vista como
meio necessario para melhorar as condi¢des de vida, também pode se constituir como espaco
de pertencimento, didlogo e construcdo coletiva de saberes. Tal constatacdo reforca a
importancia de praticas pedagdgicas que articulem essas dimens@es, contribuindo para uma
Educacdo Fisica escolar mais significativa, critica e comprometida com a realidade dos
sujeitos que atende.

5.4  Categorias empiricas emergentes

No decorrer da analise dos dados, além das categorias previamente definidas na
metodologia da pesquisa, emergiram outras categorias empiricas a partir da prépria dinamica
dialogica dos estudantes no grupo focal. Essas categorias foram elaboradas com base nos
sentidos manifestos e latentes presentes nas falas, revelando aspectos que foram além dos
objetivos iniciais da investigacdo, mas que sdo também fundamentais para a compreensdo da

experiéncia vivida pelos educandos da Educacdo de Jovens e Adultos.
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As categorias empiricas emergentes demonstram situa¢fes do cotidiano escolar,
percepcdes sobre o papel da Educacdo Fisica e os impactos da intervencdo pedagdgica em
dimens0es afetivas e sociais da vida dos alunos. O surgimento dessas categorias confirma a
poténcia da hermenéutica dialética, conforme proposta por Minayo (2014), ao possibilitar a
obtencéo de significados ndo imediatamente explicitos, ampliando a interpretacdo dos dados e
valorizando as falas dos sujeitos investigados. Trata-se, portanto, de uma analise que
reconhece o0s estudantes como produtores de conhecimentos sobre sua prépria realidade
escolar.

5.4.1 Interesse e motivacao

As falas dos estudantes mostram que a proposta pedagdgica provocou uma mudanca
significativa do interesse pelas aulas de Educacéo Fisica. A afirmacédo de V1 quando diz, “Foi
show!! Tirou a gente do nivel de conforto ali, botou a gente pra funcionar, e foi
surpreendente” evidencia também ndo apenas satisfagdo com a experiéncia vivida, mas
também a percepcdo de mudanca com praticas pedagogicas tradicionais, frequentemente
marcadas pela passividade discente.

De maneira implicita, essa fala expressa a valorizacdo do protagonismo dos alunos e o
afastamento da ldgica da educacdo bancéria denunciada por Freire (2002), na qual o aluno
ocupa um lugar passivo no processo educativo. O interesse demonstrado também aparece
relacionado ao prazer de participar das decisGes e a vivéncia pratica das atividades
desenvolvidas ao longo da sequéncia didatica, o que reforca a compreensdo de que a
motivacdo, na EJA, estd diretamente relacionada ao sentido atribuido as experiéncias
escolares (Goldschmidt Filho; Cruz; Bossle, 2016).

A fala de V1 também pode ser vista como reflexo de uma ruptura com o modelo
historicamente usado da Educacdo Fisica escolar como espaco de repeticdo de praticas pouco
significativas ou de muita recreacdo, especialmente no contexto da EJA. Como apontam
Franchi e Gunther (2018), essa modalidade de ensino frequentemente é tratada como uma
educagdo marginalizada, de “segunda classe”, o que interfere diretamente o0 modo como 0S
estudantes se relacionam com as experiéncias escolares. Nesse sentido, o entusiasmo
manifestado pela estudante pode indicar que a proposta desenvolvida se diferenciou de um
cenario no qual, muitas vezes, os alunos ndo se percebem como centrais No pProcesso
pedagdgico.

Além disso, a ideia de “tirar do nivel de conforto” pode ser interpretada como algo que
mudou com a acomodacéo e com a logica de afastamento frequentemente observada nas aulas

de Educacdo Fisica, mesmo quando a disciplina é considerada uma das preferidas pelos
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estudantes. Darido, Gonzéles e Ginciene (2018) destacam que o afastamento discente ndo se
d& apenas pela auséncia fisica, mas também pela falta de envolvimento e participagdo ativa,
revelando que o interesse ndo é um dado natural, mas uma construcdo que depende das
metodologias e das relacdes estabelecidas em aula.

Nessa perspectiva, 0 interesse dos estudantes também nos faz refletir sobre a
legitimidade da Educacdo Fisica no curriculo escolar. Para Bracht (2019), a disciplina s6 se
consolida como area de conhecimento legitima quando consegue responder as demandas
sociais e culturais dos sujeitos, superando uma visao limitada ao condicionamento fisico ou a
visdo biologicista. Assim, a motivacdo relatada pelos alunos pode ser resultado de uma
Educacdo Fisica que se aproxima de uma prética cultural e critica, vinculada a cultura
corporal de movimento, ¢ ndo apenas como um momento de “atividade” desconectado do
cotidiano.

Do ponto de vista do planejamento participativo, a satisfacdo dos estudantes
demonstra a poténcia de praticas pedagdgicas democraticas e coletivas. Gandin (1988) afirma
que, quando os sujeitos participam das decisdes, desenvolvem sentimento de pertencimento e
se reconhecem como construtores do processo educativo. Essa dimensdo é fundamental na
EJA, onde a permanéncia escolar é prejudicada por varios fatores sociais, como o trabalho,
responsabilidades familiares e interrupcbes escolares (Costa et al., 2020; Arroyo, 2012).
Nesse contexto, a motivacdo ndo pode ser reduzida a uma caracteristica individual, mas sim
compreendida como fenbmeno social, construido na relacao entre escola, sujeito e realidade.

Sob a Otica freireana, o entusiasmo da estudante pode ser interpretado como
manifestacdo de uma pedagogia que se desloca da transmissao vertical para a dialogicidade e
para a praxis. Freire (2014) ressalta que o dialogo ndo é neutro, mas uma atitude ética e
politica que reconhece o educando como sujeito historico. Ao “botar a gente pra funcionar”,
como afirma V1, percebe-se um movimento de mobilizacdo critica, no qual o estudante deixa
de ser espectador e passa a vivenciar experiéncias corporais e reflexivas que fazem sentido em
sua realidade concreta.

Portanto, o interesse e a motivagdo observados ndo se configuram apenas como
respostas imediatas a uma aula diferente, mas como indicios de que propostas participativas
podem atuar como media¢Oes pedagdgicas importantes para enfrentar o afastamento escolar
na EJA. Ao aproximar as aulas da realidade dos estudantes, valorizar seus saberes e favorecer
0 protagonismo, cria-se um espago educativo mais significativo, contribuindo para a
construcdo de experiéncias escolares mais democraticas e emancipadoras (Veiga, 2013;
Maldonado & Neira, 2022).



90

5.4.2 Participacdo e engajamento

As falas no grupo focal reconheceram de forma coletiva 0 aumento do engajamento
dos alunos durante a intervencdo pedagogica. A fala de V1, por exemplo, “Quem ndo estava
acostumado a fazer nada, interagiu” foi acompanhada por reacdes positivas dos demais
estudantes, indicando consenso quanto a ampliacdo da participagao.

Esse entendimento demonstra que a pedagogia participativa favoreceu a incluséo dos
alunos mais retraidos, como a aluna L1, que foi encorajada pelos colegas e reconhecida como
“grande jogadora”. A analise do contexto no qual esses dados foram produzidos permite
compreender que, para além da pratica corporal em si, surge a valoriza¢éo do reconhecimento
e do pertencimento social, elementos fundamentais para estudantes da EJA, frequentemente
invisibilizados e colocados a margem do processo educativo (Franchi; Glnther, 2018).

Nesse sentido, a Educacédo Fisica, ao desenvolver praticas participativas, assume um
papel relevante na mudanga do lugar de fala desses alunos na escola, reafirmando sua
condig&o de participantes ativos e reconhecidos no coletivo.

O aumento da participacdo percebido coletivamente e do engajamento pode ser
interpretado como um indicador de que a proposta pedagdgica rompeu com praticas
historicamente excludentes presentes no cotidiano escolar da EJA. Como apontam Haddad
(2007) e Di Pierro (2010), essa modalidade de ensino é marcada por trajetorias escolares
interrompidas, experiéncias de fracasso e processos de silenciamento que produzem sujeitos
pouco confiantes em suas capacidades de aprender e de participar. Nesse cenario, 0
engajamento ndo se apresenta como algo espontaneo, mas como resultado de mediagc6es
pedagogicas que criam condigdes para a participacao.

A fala “quem ndo estava acostumado a fazer nada, interagiu” revela, em seu sentido
latente, a existéncia de uma cultura escolar anterior que naturalizava a ndo participacdo de
determinados estudantes. Arroyo (2012) ao refletir sobre essa situacdo afirma que 0s sujeitos
da EJA carregam marcas de excluséo social que se reproduzem no interior da escola, muitas
vezes por meio de praticas que reforcam a ideia de incapacidade ou desinteresse. A mudanga
observada durante a intervencao indica, portanto, uma ruptura com essa logica e a abertura de
novas possibilidades de insercdo pedagogica.

A valorizagdo da estudante L1, reconhecida como “grande jogadora”, demonstra a
importancia do reconhecimento no processo educativo. Segundo Paiva e Sales (2013), a EJA
precisa ser compreendida como um espag¢o no qual o reconhecimento das trajetorias e dos

saberes dos educandos é condicdo fundamental para a permanéncia e 0 engajamento. Esse
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reconhecimento ndo é apenas relacionado ao dominio técnico, mas envolve o sentimento de
pertencimento ao grupo e a possibilidade de ocupar um lugar no coletivo escolar.

Em relacdo a Educacdo Fisica, essa ampliacdo da participacdo dialoga com a
compreensdo de que as experiéncias corporais sdo atravessadas por dimensdes afetivas,
sociais e culturais. Jang et al. (2012) demonstram que o envolvimento dos estudantes nas
aulas estd diretamente relacionado a forma como o professor organiza as atividades e
estabelece relacdes pedagogicas. Assim, 0 engajamento observado ndo pode ser atribuido
exclusivamente a atividade proposta, mas a construcdo de um ambiente que favoreceu a
interacdo, 0 apoio e a superacdo do medo de errar ou de se expor.

A pedagogia participativa, nesse contexto, atua como mediacdo para o fortalecimento
da autonomia e do fazer coletivo. Veiga (2013) destaca que processos participativos ampliam
0 compromisso dos sujeitos com as agdes educativas, assim como Gemerasca e Gandin
(2011) alertam que a auséncia de espagos de escolha tende a limitar o desenvolvimento da
autonomia. Ao incentivar a participacdo de todos, até dos alunos mais retraidos, a proposta
contribuiu para a constru¢cdo de um espaco pedagdgico mais democratico, no qual as
diferencas foram acolhidas como parte constitutiva do processo educativo.

Além disso, é possivel identificar também a contradigdo entre a imagem inicial de
alunos pouco participativos e 0 engajamento observado durante a intervencdo. Essa tenséo
evidencia que a ndo participacdo ndo € uma caracteristica intrinseca dos estudantes da EJA,
mas uma producao social e pedagdgica, passivel de transformacdo. Conforme destaca Costa et
al. (2020), as condicdes de permanéncia na EJA dependem de acbes que considerem 0s
limites estruturais vividos pelos educandos, mas também de préaticas pedagdgicas que
ressignifiqguem sua relacdo com a escola.

Dessa forma, a ampliacdo da participacdo e do engajamento observada nas aulas de
Educacdo Fisica aponta para o potencial desse componente curricular como espacgo
privilegiado de construcdo de vinculos, reconhecimento e pertencimento. Ao favorecer
praticas participativas, a Educacgéo Fisica contribui para deslocar os estudantes da posicéo de
expectadores para sujeitos ativos do processo educativo, reforcando sua inser¢do no coletivo
escolar e dialogando com uma perspectiva de educacgdo publica mais inclusiva e democratica.
5.4.3 Afastamentos e abandono

Quando questionados sobre a evasdo escolar, surgiram respostas que demonstraram
pontos de vistas diferentes. Para V2, a metodologia “ajuda a evitar a evasao, porque fica uma
coisa divertida, leve, interessante”. Em contraponto, R1 pondera: “Depende da pessoa, ela

pode até gostar da escola, mas pode abandonar por outro motivo”.
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Essas falas revelam uma visdo critica dos préprios estudantes sobre as situagdes que
condicionam a permanéncia na EJA. Fatores como familia, filhos, trabalho e deslocamento
até a escola aparecem como elementos que podem se sobrepor as experiéncias pedagogicas
positivas. Um episddio concreto relatado durante a pesquisa, a auséncia de M1, aluna bastante
participativa, em funcdo da mudanca no horario do transporte coletivo, exemplifica como
fatores externos incidem diretamente sobre a frequéncia e a permanéncia escolar,
independentemente do nivel de interesse pedagdgico dos alunos.

Esse dado reforca a compreensdo de que a evasdao na EJA ndo pode ser analisada de
maneira superficial, nem atribuida exclusivamente as préaticas pedagodgicas, exigindo uma
leitura ampliada das condigdes de vida desses sujeitos (Sales; Paiva, 2014; Paiva, 2019).

As falas de V2 e R1 evidenciam uma contradi¢do da permanéncia escolar na EJA, pois
ao mesmo tempo em que praticas pedagdgicas significativas podem fortalecer o vinculo com
a escola, existem condicionantes estruturais que ficam além do alcance da intervencéao
docente. Isso reforca o fato que a evasdo ndo é um fendémeno individual ou meramente
motivacional, mas um processo social complexo, atravessado por multiplas e histéricas
manifestacdes sociais.

Nesse sentido, a fala de R1 quando diz que “pode até gostar da escola, mas pode
abandonar por outro motivo” revela uma consciéncia critica dos proprios educandos sobre a
precariedade das condi¢des que sustentam sua trajetoria escolar. Como argumenta Carvalho
(2009), a EJA é marcada por sujeitos que vivenciam jornadas extensas de trabalho,
responsabilidades familiares e dificuldades de acesso a politicas publicas, o que faz com que o
direito a educacao se confronte constantemente com a realidade concreta de sobrevivéncia.

O caso relatado da estudante M1, ausente em fungdo da mudanga no transporte
coletivo, exemplifica de maneira contundente como fatores externos operam como mediacdes
decisivas no processo de afastamento. Esse episddio permite compreender que a permanéncia
escolar depende nao apenas do “interesse” produzido em aula, mas de condi¢des objetivas de
acesso e de politicas publicas integradas, conforme prevé a propria LDBEN ao afirmar que o
poder publico deve viabilizar e estimular a permanéncia do trabalhador na escola por meio de
acoes complementares (Brasil, 1996).

Costa et al. (2020) demonstram que elementos como trabalho, gravidez, renda,
deslocamento e responsabilidades familiares constituem fatores recorrentes no abandono
escolar, sendo necessario enxergar a evasao como expressdo de desigualdades sociais mais

amplas. Assim, ainda que a metodologia participativa se apresente como ferramenta potente,
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ela atua dentro de limites impostos por uma realidade social que frequentemente inviabiliza a
continuidade dos estudos.

Sales e Paiva (2014) destacam também que a EJA experimentou longos periodos de
negligéncia institucional, especialmente nos anos 1990, quando foi excluida de mecanismos
de financiamento como o FUNDEF. Mesmo com avangos posteriores, como a inclusdao no
FUNDEB, permanece o desafio de consolidar politicas que garantam ndo apenas matricula,
mas permanéncia e condi¢des dignas de escolarizacdo. Paiva (2019) reforca que assegurar
esse direito exige compromisso efetivo do Estado e dos educadores com essa modalidade de
ensino.

A partir de uma perspectiva freireana, pode-se compreender que a evasdo também
expressa formas de opressdo estrutural que atravessam a vida dos sujeitos. Freire (1987)
afirma que a educacdo ndo ocorre em um vazio politico, mas dentro de relacBes sociais
concretas, nas quais o trabalhador muitas vezes se vé impedido de exercer plenamente sua
condigdo de sujeito historico. Nesse sentido, abandonar a escola ndo significa
necessariamente rejeitar o conhecimento, mas pode representar a impossibilidade material de
sustentar esse processo diante das exigéncias da vida.

Minayo (2014), propde justamente essa leitura ampliada de interpretar os dados para
além de sua superficie, compreendendo-os na totalidade das condi¢bes sociais que 0S
produzem. Assim, as falas analisadas ndo apenas avaliam a intervencdo pedagdgica, mas
revelam a complexidade do fenémeno da evasao na EJA, apontando que praticas inovadoras e
participativas sdo importantes mediacGes, porém insuficientes se ndo acompanhadas de
politicas publicas e condi¢des estruturais que garantam a permanéncia escolar.

Dessa forma, a discussdo sobre afastamentos e abandono reforga que o planejamento
participativo pode contribuir para tornar a escola mais significativa e acolhedora, mas a
superacdo da evasdo exige também enfrentar os condicionantes sociais que atravessam a vida
dos estudantes da EJA, articulando educacdo, trabalho, transporte, assisténcia e politicas de
inclusdo. Trata-se, portanto, de um fendmeno que demanda analise critica e a¢des integradas,
para além do espaco restrito da sala de aula.

5.4.4 Utilidade da Educacéo Fisica

As falas dos estudantes indicam que os contetdos trabalhados ultrapassaram os muros
da escola. V2 relata: “Procurei até na Shopee a cestinha pra comprar pra minha netinha que
ela adorou”, enquanto R1 comenta, em tom de humor: “Tentei jogar em casa e quebrei uma

lampada”.
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Esses relatos evidenciam a apropriacdo do conhecimento em contextos familiares e de
lazer, ressignificando a Educacdo Fisica Escolar como espaco de construcdo de saberes
socialmente relevantes, e ndo apenas como local de acdes pedagogicamente relevantes. 1sso
corrobora com Betti (1994), quando diz que o conhecimento da Educacdo Fisica se esvazia
quando dissociado da experiéncia concreta. Nesse caso, ao contrario, observa-se a
concretizacdo do aprendizado na vida cotidiana dos alunos.

As falas de V2 e R1 permitem compreender que a Educacdo Fisica desenvolvida
durante a intervencdo extrapolou o espaco escolar e passou a integrar o cotidiano dos
estudantes, assumindo sentidos que dialogam com a vida familiar e o lazer atravessando
geracoes.

Sob essa perspectiva, a utilidade atribuida a Educacdo Fisica aproxima-se da fala de
Bracht (2019), ao afirmar que a legitimidade da disciplina no curriculo escolar depende de sua
capacidade de produzir conhecimentos com significado cultural e social. Quando o estudante
leva a prética para casa, compartilha com familiares ou busca materiais para reproduzi-la em
outros contextos, percebe-se que o conteldo passou a fazer sentido em sua realidade,
rompendo com a ideia da Educacdo Fisica como um momento isolado ou desconectado das
demais dimensdes da vida.

A experiéncia relatada também dialoga com Kunz (1994), ao destacar que a Educacao
Fisica deve possibilitar vivéncias corporais que promovam a compreensdo critica do
movimento humano, e ndo apenas a execucdo técnica de gestos. Ao tentar jogar em casa, 0
estudante revela envolvimento e experimentacdo, elementos que sdo fundamentais para a
construcdo de aprendizagens significativas, nas quais o erro e a adaptacdo fazem parte do
processo educativo.

Do ponto de vista da EJA, esse tipo de apropriacdo assume um valor ainda mais
relevante. Como apontam Arroyo (2012) e Haddad (2007), os sujeitos dessa modalidade
carregam experiéncias de escolarizacdo fragmentadas e, muitas vezes, marcadas pela auséncia
de sentido. Assim, quando o conhecimento escolar passa a dialogar com a vida cotidiana, a
I6gica histdrica de uma escola distante da realidade do trabalhador se modifica, fortalecendo o
vinculo entre educando e instituicdo escolar.

Além disso, a circulagdo do conhecimento para fora da escola pode ser interpretada
como um indicador de protagonismo e autonomia dos estudantes. Veiga (2013) afirma que
praticas pedagogicas que estimulam a participagdo e a tomada de decisdo favorecem a

construcdo de sujeitos mais autdbnomos e criticos. Nesse sentido, a Educagéo Fisica ndo se
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limita ao aprendizado técnico, pelo contrério, faz os alunos ressignificarem os conteudos a
partir de seus proprios interesses, necessidades e contextos.

Freire (1980) destaca que o conhecimento se consolida quando o sujeito é capaz de
relaciona-lo com sua prética social. Ao levar a atividade para o espaco doméstico e familiar,
os estudantes demonstram que o aprendizado deixou de ser apenas um contetido escolar e
passou a integrar sua leitura de mundo, fortalecendo uma educagdo comprometida com a
transformacéo da realidade vivida.

Pela dtica de Minayo (2014), pode-se interpretar esses dados como expressdes de
sentidos latentes que vao além do relato. A presenca do humor nas falas ndo diminui sua
relevancia; ao contrario, revela um envolvimento afetivo com a experiéncia vivida, aspecto
fundamental para a aprendizagem. Esses elementos indicam que a Educacéo Fisica, quando
organizada de forma participativa e contextualizada, pode contribuir para a construcdo de
saberes significativos.

5.4.5 Relacdo com a pedagogia participativa

Nesta categoria, pode-se ver a importancia atribuida pelos alunos a valorizacao de seus
interesses na construcdo das aulas. A fala de V2 “E ¢ tdo legal quando a gente escolhe uma
coisa, né? E prazeroso fazer aquilo ali quando a gente quer” exemplifica essa percepgao.

Em nivel latente, essa fala demonstra o desejo de autonomia, escuta e voz, que se
diferencia das praticas escolares autoritarias que marcaram a trajetéria educacional dos
participantes. Essa valorizacdo reforca a poténcia dos Circulos de Cultura como pratica
freireana de emancipacao, ao promover o dialogo, a participacdo ativa e a problematizacdo da
realidade (Freire, 1987; 2002).

A valorizagdo da escolha expressa na fala de V2 pode ser compreendida como uma
ruptura com experiéncias escolares anteriores marcadas pela falta da autonomia discente.
Como apontam Soares e Pedroso (2016), a trajetoria educacional de muitos sujeitos da EJA
foi atravessada por praticas autoritérias, curriculos pouco sensiveis as realidades sociais e
metodologias centradas na transmissdo, 0 que contribuiu para processos de afastamento e
descontinuidade escolar. Nesse sentido, o prazer associado a possibilidade de escolha revela
ndo apenas satisfagdo momentanea, mas a reconstrucéo da relacdo do educando com a escola.

Essa percepc¢édo dialoga com a compreensdo de que a escuta dos estudantes constitui
um elemento estruturante para a permanéncia e o0 engajamento na EJA. Haddad (2007) e Di
Pierro (2010) ressaltam que préticas pedagogicas que desconsideram os interesses, o tempo e
as necessidades dos educandos tendem a reforcar a evasdo, enquanto propostas que

reconhecem 0s sujeitos como portadores de saberes e experiéncias favorecem a construcao de
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vinculos mais solidos com a escola. Assim, a escolha do contetido ndo se reduz a um aspecto
metodolégico, mas assume dimensdo politica no processo educativo.

Do ponto de vista do planejamento participativo, a fala analisada evidencia a
materializacdo de uma pedagogia democratica. Gandin (1988) afirma que participar das
decisbes permite que 0s sujeitos se reconhegcam como construtores do processo educativo,
fortalecendo o sentimento de pertencimento e responsabilidade coletiva. Veiga (2013)
complementa que a participacdo efetiva ndo apenas amplia 0 engajamento, mas também
legitima as acOes pedagogicas, ao aproxima-las das expectativas e necessidades reais dos
envolvidos.

A dimensdo do prazer associada & escolha também pode ser analisada & luz da
Educacao Fisica enquanto pratica cultural. Betti (1991) e Kunz (1994) demosntram em suas
falas que a vivéncia corporal ganha significado quando o sujeito reconhece sentido na
atividade realizada. Ao escolher o que deseja vivenciar, o estudante estabelece uma relacéo
mais intima com o movimento, rompendo com préaticas impositivas que tendem a afastar
aqueles gue néo se identificam com modelos padronizados de atividade fisica.

Sob uma perspectiva critica, a autonomia expressa na fala de V2 revela uma tenséo
dialética entre experiéncias escolares passadas, marcadas pela negacdo da voz discente, e a
possibilidade de construcdo de uma nova experiéncia educativa. Arroyo (2012) destaca que 0s
sujeitos da EJA carregam histérias de exclusdo que se refletem na dificuldade de se
perceberem como protagonistas. Nesse sentido, o ato de escolher e sentir prazer na atividade
pode ser interpretado como um movimento de ressignificacao da prépria identidade escolar.

A hermenéutica-dialética permite compreender que esse desejo de escolha ndo emerge
de forma isolada, mas é produzido em um contexto pedagdgico que criou condicGes para a
escuta e o didlogo. Conforme Minayo (2014), os sentidos atribuidos pelos sujeitos sdo
construidos na relacdo entre a sua experiéncia e as condi¢des sociais que a atravessam. Assim,
a fala analisada expressa ndo apenas uma preferéncia individual, mas um processo coletivo de
reconstrucdo do lugar do aluno na escola.

Sendo assim, a valorizagdo dos interesses dos estudantes, materializada na
possibilidade de escolha, reforga o potencial dos Circulos de Cultura e do planejamento
participativo como praticas capazes de substituir modelos autoritarios de ensino e promover
uma Educacdo Fisica mais democratica, significativa e alinhada as realidades dos sujeitos da
EJA. Ao reconhecer a voz dos educandos, a escola amplia suas possibilidades de
permanéncia, engajamento e transformacao social.

54.6 “Aulaleve e divertida”
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Diversos alunos destacaram a leveza como diferencial da sequéncia didatica. A fala de
V1 “Sim, fica uma coisa divertida, leve, é interessante” revela satisfagdo tanto com o
cotidiano das aulas quanto com o processo avaliativo.

A percep¢ao da aula como “leve e divertida” pode ser interpretada como um
deslocamento significativo em relacdo a modelos escolares tradicionais, historicamente
marcados pela rigidez, pela centralidade da avaliacdo classificatoria e pela I6gica do controle.
Lima et al. (2011) destacam que muitos estudantes da EJA carregam experiéncias escolares
associadas ao fracasso, a repeténcia e a exclusao, o que faz com que o ambiente escolar seja,
muitas vezes, percebido como um espaco de tensdo e desconforto. Nesse contexto, a leveza
relatada pelos alunos adquire um significado que ultrapassa o aspecto ludico, configurando-se
como um elemento pedagdgico acolhedor.

Sob essa perspectiva, a leveza pode ser compreendida como uma mediacdo que
favorece o engajamento e a permanéncia dos estudantes. Costa e Silva (2018) apontam que
praticas pedagogicas pouco sensiveis a realidade dos educandos tendem a reforcar o
afastamento e a evasdo. Ao contrario, quando as aulas sdo organizadas de modo acolhedor e
significativo, cria-se um ambiente no qual o estudante se sente respeitado, reconhecido e
disposto a participar, mesmo diante das dificuldades que atravessam sua vida cotidiana.

A relacdo estabelecida pelos estudantes entre leveza e avaliacdo também merece
destaque. A avaliacéo tradicional, frequentemente vivenciada como instrumento punitivo ou
excludente, constitui um dos elementos que contribuem para a construcdo de trajetérias
escolares interrompidas. Nesse sentido, a satisfacdo com o processo avaliativo indica uma
ruptura com praticas classificatorias e a aproximacao de uma avaliacdo formativa, coerente
com propostas pedagdgicas democraticas. Veiga (2013) ressalta que processos participativos
na educacao exigem coeréncia entre ensino, avaliacdo e gestdo, de modo que a avaliacdo
deixe de ser um mecanismo de controle e passe a integrar o processo formativo.

Do ponto de vista da Educacdo Fisica, a leveza relatada pelos estudantes dialoga com
a critica ao engessamento pedagogico e a reproducdo de praticas mecanizadas. Betti (1994)
argumenta que, quando a Educagdo Fisica se reduz a prescrigdes rigidas ou a discursos
descolados da experiéncia, perde seu potencial educativo. Ao contrario, praticas que
valorizam a vivéncia, o prazer e o sentido atribuido pelo aluno favorecem aprendizagens mais
duradouras e significativas, especialmente quando articuladas a realidade dos sujeitos.

A luz da hermenéutica-dialética pode-se compreender que a leveza relatada ndo se
opde a seriedade do processo educativo, mas se mostra como resposta dialética a uma histéria

escolar marcada pelo peso da obrigacdo. Arroyo (2012) destaca que os sujeitos da EJA
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carregam cansaco e pouco tempo por causa do trabalho e responsabilidades familiares, o que
exige da escola uma reorganizacdo de suas praticas para acolher essas condi¢Bes concretas de
existéncia. Nesse cenario, aulas excessivamente rigidas tendem a reforcar o afastamento,
enguanto ambientes mais leves podem funcionar como espacgos de respiro e reconstrucdo do
vinculo com a aprendizagem.

Além disso, a leveza percebida pelos alunos pode ser relacionada também a
construcdo de um espago pedagogico mais horizontal. Gadotti (2003) afirma que praticas
educativas baseadas na participacdo e no dialogo favorecem relacdes menos hierarquizadas,
criando um clima de confianca e cooperagdo. Esse ambiente contribui para que os estudantes
se sintam mais seguros para errar, experimentar e se expressar, elementos fundamentais para a
aprendizagem na Educacdo Fisica e para a permanéncia na EJA.

O prazer e a leveza também ndo devem ser vistos como 0postos a0 compromisso
politico com a educacéo. Freire (2002) afirma que a pratica educativa precisa ser contundente,
mas nunca autoritaria. Sendo assim, a leveza relatada pelos estudantes pode ser vista como
reflexo de uma prética pedagdgica que equilibra rigor tedrico, dialogo e respeito aos sujeitos,
possibilitando experiéncias educativas mais humanas e emancipadoras.

Dessa forma, a categoria “aula leve e divertida” revela que a organizagdo pedagogica
da Educacdo Fisica, quando leva em consideracdo a participacdo, o acolhimento e a
valorizacdo das experiéncias dos estudantes, pode transformar o ambiente escolar em um
espaco mais significativo. Essa transformacdo contribui ndo apenas para o engajamento
imediato, mas para a ressignificacdo da relacdo dos sujeitos da EJA com a escola, com o
conhecimento e consigo mesmos em seu processo de aprendizagem.

5.4.7 “Professor que da dever demais”

Nesse bloco tematico comparac@es explicitas entre o pesquisador e outros docentes
foram percebidas. A fala, “Depois vocé d4 umas orientagdes pro nosso professor de Educacdo
Fisica, o outro que vai entrar... Me falaram que ele passa muito dever” vai além de uma
critica pontual e revela expectativas de continuidade das metodologias participativas.

Essa fala reforca a rejeicdo ao modelo de ensino denunciado por Freire (1987) como
educacdo bancéria, percebido pelos alunos como dificultante, excessivamente conteudista e
desmotivador. Ao mesmo tempo, indica que os estudantes reconhecem e valorizam praticas
pedagdgicas mais dialogicas e contextualizadas.

A comparagdo estabelecida pelos estudantes entre o pesquisador e outros docentes
revela ndo apenas uma avaliagdo individual da pratica pedagogica, mas a construcdo de um

critério coletivo sobre o que consideram uma experiéncia educativa significativa. A mencéo
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ao “professor que passa muito dever” pode ser compreendida como uma critica a praticas
escolares que privilegiam a quantidade de tarefas em detrimento do sentido atribuido ao
processo de aprendizagem, logica frequentemente associada a escolarizacdo tradicional e
pouco sensivel as especificidades da EJA.

Carvalho e Camargo (2019) apontam que a formacdo inicial e continuada de
professores, em geral, ainda dedica pouco espa¢o as discussdes sobre a EJA, o que contribui
para a reproducdo de metodologias inadequadas a esse publico. Nesse sentido, a expectativa
expressa pelos estudantes quanto a continuidade de praticas participativas revela ndo apenas
uma preferéncia metodoldgica, mas a percepcao de que determinados modelos de ensino ndo
dialogam com suas condi¢des de vida, seus tempos e suas trajetorias escolares.

A critica ao excesso de “dever” pode ser interpretada, em nivel latente, como rejeicao
a uma escola que transfere para o estudante responsabilidades que desconsideram suas
jornadas de trabalho, responsabilidades familiares e limitagcbes de tempo. Arroyo (2012)
destaca que a escola, ao ignorar essas condi¢cOes, acaba por reforcar processos de excluséo e
afastamento, mesmo quando formalmente se apresenta como espaco de inclusdo. Assim, o
dever excessivo nao é percebido apenas como tarefa escolar, mas como mais um peso em uma
rotina j& marcada por varias exigéncias.

Do ponto de vista da Educacdo Fisica, essa rejeicdo dialoga com a critica ao
engessamento e ao conteudismo. Darido e Rangel (2000) afirmam que préticas pedagogicas
rigidas e centradas na transmissdo de contetidos tendem a afastar os estudantes, especialmente
guando néo estabelecem relagcdes com suas experiéncias corporais e culturais. Ao valorizarem
aulas dialdgicas e participativas, os alunos reconhecem a Educagdo Fisica como espaco de
vivéncia, reflexdo e construcdo coletiva, e ndo como mais um componente curricular marcado
apenas por obrigagdes formais.

Essa expectativa de continuidade dessa metodologia também evidencia a apropriacdo
dos valores democréticos no processo educativo. Gadotti (2003) ressalta que a gestdo
democratica e a participacdo dos sujeitos nas decisfes pedagogicas contribuem para a
formacdo de cidaddos criticos e conscientes. Ao solicitarem que o proximo professor adote
praticas semelhantes, os estudantes demonstram que passaram a se perceber como sujeitos
com direito a opinido e a intervengdo no processo educativo.

Essa fala também revela uma tenséo entre modelos pedagogicos diversos praticados na
escola, de um lado, préaticas participativas, dialdgicas e contextualizadas e do outro, modelos

tradicionais, conteudistas e pouco flexiveis. Ganzeli (2001) demonstra que a fragmentacao de
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acoes na escola pode gerar conflitos, o que reforca a importancia de acOes coletivas e de
projetos pedagogicos coerentes com as necessidades da comunidade escolar.

A hermenéutica-dialética permite interpretar essa fala como expressdo de um processo
de conscientizacdo em curso. Conforme Freire (1987), a medida que 0s sujeitos passam a
refletir criticamente sobre sua experiéncia educativa, desenvolvem critérios préprios para
avaliar a prética pedagogica. Nesse sentido, a critica ao “professor que da dever demais” ndo
se limita a uma queixa, mas expressa a emergéncia de uma postura mais ativa e reflexiva dos
estudantes diante da escola.

Dessa forma, essa categoria revela que as praticas pedagdgicas desenvolvidas durante
a intervencdo ndo apenas impactaram o presente da experiéncia escolar, mas também
influenciaram as expectativas dos alunos em relagdo ao futuro. Ao reconhecerem e
valorizarem metodologias participativas, 0s estudantes reafirmam a importancia de uma
Educacdo Fisica comprometida com o dialogo, a contextualizacao e a valorizagdo dos sujeitos
da EJA, apontando caminhos possiveis para a consolidagdo de praticas mais democraticas e
significativas na escola publica.

5.4.8 “Escola como local de convivio social”

A participacéo coletiva foi associada a construcéo de vinculos afetivos, como pode-se
ver na fala de V2: “O companheirismo, n¢ R1? Né V1? E foi engracado”, acompanhada pela
concordancia dos colegas.

Essa categoria emergente indica que a Educacdo Fisica escolar foi percebida nédo
apenas como espaco de pratica corporal, mas também como espaco de convivéncia,
socializagéo e fortalecimento de lacos. Para alunos da EJA, que frequentemente vivenciam a
escola como um dos poucos espacos de convivéncia coletiva, essa dimensdo assume papel
central na permanéncia e no sentido atribuido a experiéncia escolar.

A associacdo entre participacdo coletiva, companheirismo e humor, expressa na fala
de V2 e reforcada pelos colegas, revela que a experiéncia vivida extrapolou os objetivos
pedagdgicos imediatos e alcancou a dimensdo afetiva na escola. O riso compartilhado e o
reconhecimento do outro como companheiro indicam a construgdo de vinculos afetivos que
fortalecem o sentimento de pertencimento ao grupo, aspecto fundamental para sujeitos da
EJA cujas trajetorias escolares e sociais foram, muitas vezes, marcadas pelo isolamento e pela
excluséo.

Haddad (2007) aponta que, para muitos estudantes da EJA, a escola representa um dos
poucos espacos institucionais de convivéncia coletiva, especialmente diante de rotinas de

trabalho extensas e de contextos sociais fragilizados. Nesse sentido, a percepg¢édo da Educacao
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Fisica como espaco de convivéncia reforga sua funcdo social no interior da escola, indo além
do ensino de conteudos e assumindo um papel central na construcdo de relacBes solidarias e
no fortalecimento dos vinculos comunitarios.

Essa dimensdo das relacdes dialoga com a concepcao de educacdo como prética social
defendida por Paiva e Sales (2013), ao afirmarem que a aprendizagem ndo se restringe a sala
de aula nem aos conteudos formais, mas se constroi também nas interacdes, nos afetos e nas
trocas entre os sujeitos. Para os estudantes da EJA, essas interacfes podem representar uma
ruptura com experiéncias anteriores de escolarizacdo marcadas pela competitividade, pela
hierarquizacéo e pela negagéo da voz discente.

Do ponto de vista da Educacdo Fisica, a convivéncia e 0 companheirismo emergem
como elementos constitutivos da cultura corporal de movimento. Bracht (2019) defende que a
legitimidade da Educacdo Fisica estd associada a sua capacidade de promover experiéncias
corporais que envolvam dimensdes sociais, culturais e simbdlicas. Ao favorecer praticas
coletivas e participativas, a Educacdo Fisica cria condi¢Ges para que o corpo se torne meio de
comunicacdo, expressao e didlogo, fortalecendo lacos sociais e ampliando o sentido da
experiéncia escolar.

A presenca do humor e da descontracdo nas falas dos estudantes também pode ser
compreendida como um indicativo de um ambiente pedagdgico mais horizontal e acolhedor.
Gadotti (2003) destaca que espacos educativos democraticos tendem a favorecer relacdes
menos hierarquizadas, nas quais 0S Sujeitos se sentem seguros para Se expressar, errar e
compartilhar experiéncias. Essas interacGes contribuiram para a construcdo de confianca
matua, elemento essencial para o engajamento e a permanéncia dos estudantes na EJA.

Sob a ¢dtica freireana, a convivéncia estabelecida durante as aulas pode ser interpretada
como resultado de uma pedagogia dialogica, na qual o encontro entre os sujeitos é condicao
para a producdo do conhecimento. Freire (2002) afirma que o didlogo ndo se limita a troca de
palavras, mas envolve o reconhecimento do outro como sujeito, 0 que se materializa em
praticas que promovem o0 respeito, a escuta e a solidariedade. Nesse sentido, o
companheirismo relatado pelos estudantes indica que a experiéncia educativa se constituiu
como espago de humanizacao.

Através da hermenéutica-dialética pode-se compreender que essa valorizacdo da
convivéncia ndo emerge de forma espontanea, mas € produzida em um contexto pedagdgico
que rompe com a fragmentacdo das relacGes escolares. Ganzeli (2001) alerta que a auséncia

de participacdo pode gerar visdes fragmentadas da escola e enfraquecer os vinculos entre 0s
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sujeitos. Ao contrario, préaticas participativas e coletivas favorecem a construcdo de uma
experiéncia escolar integrada, onde o ensino, a convivéncia e o sentido social se articulam.

Dessa forma, a categoria “escola como local de convivio social” evidencia que a
Educacao Fisica, quando organizada de forma participativa e dialdgica, pode assumir um
papel estratégico na permanéncia dos estudantes da EJA. Ao promover encontros, fortalecer
vinculos e criar espacos de convivéncia significativa, a Educacdo Fisica contribui para que a
escola seja percebida ndo apenas como lugar de obrigacdo, mas como espaco de
pertencimento, apoio e construcdo coletiva, elementos centrais para a ressignificacdo da
experiéncia escolar desses sujeitos.

5.4.9 “Repercussao fora da escola”

O planejamento participativo demonstrou romper para a vida cotidiana dos estudantes.
A fala “Eu fiz isso l& em casa com a .., minha netinha” evidencia a apropriagao,
ressignificacdo e continuidade das praticas em outros espacos sociais.

Essa categoria revela que a intervengdo conseguiu ultrapassar a barreira entre escola e
vida, ampliando a funcdo da Educacdo Fisica e reforcando seu potencial como pratica que
dialoga com a realidade dos educandos (Kunz, 1994).

A repercussdo das praticas pedagdgicas para além do espaco escolar pode ser
compreendida como um dos indicadores mais consistentes de aprendizagem significativa. A
fala do estudante ao relatar a reproducéo da atividade em casa com a neta evidencia que o
conhecimento produzido nas aulas de Educacdo Fisica ndo permaneceu restrito ao contexto
formal da escola, mas foi apropriado, ressignificado e integrado a vida cotidiana. Esse
movimento reforca a ideia de que a aprendizagem ocorre quando o sujeito reconhece sentido
no que aprende e percebe utilidade social no conhecimento construido.

Sob a perspectiva da Educacdo Fisica como préatica cultural, essa extrapolacdo do
espaco escolar dialoga diretamente com a defesa de Kunz (1994), ao afirmar que o
movimento humano deve ser compreendido como forma de expressdo e comunicagdo com 0
mundo. Ao levar a experiéncia para o ambiente familiar, o estudante demonstra que a pratica
corporal passou a integrar sua leitura de mundo, deixando de ser um contetdo escolar isolado
para se tornar experiéncia social compartilhada.

No contexto da EJA, essa repercussdo assume relevancia ainda maior. Paiva (2019) e
Arroyo (2012) ressaltam que os sujeitos dessa modalidade carregam saberes construidos em
diferentes espagos sociais e que a escola, historicamente, pouco dialogou com essas

experiéncias. Quando a Educagdo Fisica atravessa os muros da escola, rompe-se a logica de
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separacdo entre saber escolar e saber da vida, fortalecendo a legitimidade da escola como
espaco que reconhece e valoriza as préaticas culturais dos educandos.

Além disso, a circulacdo do conhecimento para outros espacos pode ser interpretada
como expressdo de autonomia e protagonismo. Maldonado e Neira (2022) afirmam que o
planejamento participativo favorece a apropriacdo do processo educativo pelos estudantes,
permitindo que eles se reconhecam como autores e ndo apenas receptores das propostas
pedagdgicas. Nesse sentido, a continuidade das préaticas fora da escola indica que os alunos
passaram a se sentir pertencentes e a reinventar e adaptar o conteddo as suas proprias
realidades.

Freire (1980) afirma que o conhecimento se consolida quando se transforma em agéo
consciente sobre o mundo. Ao levar a pratica para o ambiente doméstico e familiar, o
estudante articula reflexdo e acéo, transformando o aprendizado em experiéncia viva, 0 que
reforca o carater emancipatorio da proposta pedagogica desenvolvida.

Pode-se dizer que essa repercussao ndo € fruto apenas do contetdo em si, mas das
condicdes pedagogicas que possibilitaram sua apropriacdo. Conforme Minayo (2014), os
sentidos produzidos pelos sujeitos sdo construidos na relagdo entre experiéncia, contexto e
intencionalidade pedagdgica. Assim, a extrapolacdo da escola para a vida cotidiana revela que
a intervencdo criou mediacdes capazes de conectar Educacdo Fisica, cultura, familia e lazer,
ampliando o alcance social do processo educativo.

55  Analise final do Grupo Focal

A anédlise final do grupo focal, a luz da hermenéutica dialética, permite compreender
que os dados produzidos demosntram um movimento simultdneo de transformacéo
pedagogica e de contradi¢Bes estruturais. Conforme Minayo (2014), a andlise qualitativa
exige reconhecer que a pratica social é atravessada por condicionantes histéricos, econémicos
e culturais, e que qualguer intervencdo educativa se realiza dentro desses limites.

Os impactos positivos observados de maior interesse, engajamento, sentimento de
pertencimento e valorizagdo dos saberes, indicam que os Circulos de Cultura e o
planejamento participativo funcionaram como importantes mediacdes pedagdgicas. Esses
resultados dialogam com Freire (2002; 2014), ao defender que a educacdo dialdgica cria
condigcdes para que os educandos se reconhecam como sujeitos historicos, capazes de
interpretar e transformar sua realidade. Ao se sentirem ouvidos e envolvidos nas decisdes, 0S
estudantes da EJA ressignificaram sua relacdo com a escola e com a Educagéo Fisica.

Do ponto de vista da Educacéo Fisica escolar, os achados reforcam a discussao sobre

sua legitimidade curricular. Bracht (2019) afirma que a disciplina se fortalece quando
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consegue responder as demandas sociais e culturais dos estudantes. As falas do grupo focal
indicam que a Educacdo Fisica passou a ser percebida como espago de convivéncia,
aprendizado significativo e utilidade social, superando visfes restritas ao biologicismo, a
recreacdo ou ao simples cumprimento de carga horaria.

Entretanto, a anélise também evidencia os limites da agdo pedagdgica frente as
condigOes concretas de vida dos estudantes. As dificuldades relacionadas ao transporte, ao
trabalho e as responsabilidades familiares reafirmam o que Sales e Paiva (2014) e Costa et al.
(2020) apontam: a evasdo na EJA é fenbmeno multifatorial, produzido por desigualdades
estruturais que ndo podem ser solucionadas exclusivamente no interior da escola. Essa
constatacdo reforga a importancia de ndo responsabilizar o professor ou a metodologia de
forma isolada, evitando leituras simplificadoras do abandono escolar.

Nesse sentido, a hermenéutica-dialética permite compreender a intervencdo como
parte de uma totalidade maior. Conforme Paiva (2019), garantir o direito a educacdo na EJA
exige agOes articuladas entre politicas educacionais, sociais e de infraestrutura. A escola pode
e deve atuar como espaco de acolhimento, escuta e construcdo de sentido, mas necessita do
suporte de politicas publicas integradas que assegurem condi¢Ges materiais de permanéncia
aos educandos.

Em sintese, os resultados do grupo focal indicam que o planejamento participativo e
os Circulos de Cultura se configuraram como estratégias pedagdgicas potentes para a
ampliacdo do engajamento, da motivacdo e da percepcdo positiva das aulas de Educacdo
Fisica na EJA. Ao mesmo tempo, evidenciam que o enfrentamento da evasdo escolar
demanda uma abordagem sistémica, que reconhega a complexidade da vida dos sujeitos da
EJA e articule educacédo, trabalho, transporte e assisténcia social. Assim, a intervengéo
analisada ndo se apresenta como solucdo definitiva, mas como uma possibilidade concreta de
acdo pedagodgica critica, situada e comprometida com a transformacdo das experiéncias

escolares desses estudantes.
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6 CONCLUSOES

O presente estudo buscou compreender e experimentar possibilidades pedagdgicas
para a Educacdo Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos, tendo como base o Planejamento
Participativo e os Circulos de Cultura como caminhos metodoldgicos para aproximar as aulas
da realidade dos educandos. Ao longo da intervengdo, foi possivel observar que a abertura ao
didlogo, a escuta e a construcdo coletiva dos conteudos contribuiu para ressignificar o lugar
da Educacdo Fisica na escola, especialmente em um contexto no qual muitos estudantes
carregam trajetdrias marcadas por descontinuidades, afastamentos e experiéncias escolares
pouco significativas.

Os achados evidenciaram que, quando os educandos séo convidados a participar das
decisbes e a compartilhar suas memorias, interesses e expectativas, a aula deixa de ser apenas
um espaco de execucdo de atividades e passa a ser um territorio de pertencimento e
reconhecimento. Essa dimensdo dialdgica, inspirada na pedagogia freireana, mostrou-se
potente ao romper com praticas transmissivas historicamente naturalizadas na EJA,
favorecendo o protagonismo e a participacdo dos sujeitos (Freire, 1987; 2002). Nesse sentido,
o0 planejamento participativo ndo se apresentou como um modelo fechado, mas como uma
possibilidade concreta de reorganizar o cotidiano pedagdgico a partir das vozes dos préprios
estudantes, como defendem Gandin (1988), Veiga (2013) e Maldonado e Neira (2022).

As falas produzidas no grupo focal e nas rodas de conversa indicaram que a mudanca
na formatacdo das aulas provocou surpresa, interesse e maior engajamento, sobretudo entre
alunos que antes se mantinham retraidos. A valorizacdo das vivéncias praticas, do ludico e da
criticidade reforca a importancia de uma Educacao Fisica que amplie o repertério cultural dos
estudantes e possibilite experiéncias corporais significativas, como apontam Betti e Zuliani
(2002) e Bracht (1999). Além disso, a intervencdo revelou que praticas pedagdgicas
participativas podem contribuir para enfrentar o afastamento e fortalecer vinculos, aspecto
discutido por Darido, Gonzéles e Ginciene (2018) ao analisarem os desafios da disciplina no
ambiente escolar.

Entretanto, os resultados também demonstraram que o0s avangcos pedagdgicos
convivem com limites estruturais que extrapolam o espago da aula. Questdes relacionadas ao
trabalho, ao cansaco, as responsabilidades familiares e as dificuldades de transporte
continuam condicionando a permanéncia dos educandos na escola, como indicam Haddad
(2007), Di Pierro (2010) e Sales e Paiva (2014). Assim, ainda que metodologias dialdgicas
ampliem o sentido da experiéncia escolar, elas ndo eliminam as desigualdades sociais que

atravessam a EJA, exigindo politicas publicas integradas e a¢6es institucionais continuas.
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Outro elemento relevante foi a compreensdo de que a EJA é um espaco marcado pela
heterogeneidade: diferentes idades, historias, expectativas e niveis de engajamento coexistem
na mesma turma. Como lembra Minayo (2014), os discursos produzidos em contextos
qualitativos expressam sentidos socialmente construidos, revelando que as transformacées
pedagogicas ocorrem de forma processual, singular e atravessada pelas experiéncias de vida
dos participantes. Nesse cendrio, ouvir os educandos e incluir suas opinides ndo € apenas uma
estratégia metodoldgica, mas um gesto de reconhecimento, especialmente para sujeitos
historicamente invisibilizados nos espacos escolares (Franchi; Gunther, 2018; Ribeiro, 2018).

Como produto educacional, a sequéncia didatica desenvolvida e sistematizada em
formato de eBook pretende contribuir como inspiragdo para outros professores de Educagéo
Fisica que atuam na EJA, oferecendo possibilidades de intervencdo construidas a partir do
cotidiano escolar e do didlogo com os educandos. Trata-se, portanto, de uma proposta aberta e
adaptavel, que pode ser apropriada criticamente conforme as condicbes e necessidades de
cada realidade.

Por fim, considera-se que este trabalho reafirma o potencial da Educacdo Fisica na
EJA como espaco de formacdo humana, de construcdo coletiva e de producdo de sentidos
sobre 0 corpo, 0 movimento e a vida. Ao investir em praticas participativas, dialdgicas e
significativas, abre-se a possibilidade de fortalecer a permanéncia, o0 pertencimento e a
democratizagdo da escola, reconhecendo os educandos jovens e adultos como sujeitos de

direitos, saberes e historias.
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APENDICES
APENDICE 1

Roteiro de Entrevista Semiestruturada para Grupo Focal (Pds-Intervencdo com
Planejamento Participativo e Circulos de Cultura)

Objetivo: Avaliar a percepcdo dos alunos sobre as mudancas na formatacdo das aulas, na
metodologia utilizada pelo professor e na inclusdo de suas opinides apos a pesquisa de
campo com a metodologia do planejamento participativo. O foco é entender se a
intervencdo teve um efeito positivo ou ndo no engajamento, na participacédo e na relacéo

dos alunos com a escola.

Apresentacéo:

- Agradecer pela participacdo e reforcar que suas respostas sd0 muito importantes para
entender os efeitos das mudancas nas aulas de Educacéo Fisica.

- Explicar que ndo héa respostas certas ou erradas e que a conversa serd um espaco aberto

para compartilharem suas experiéncias.

- Garantir que suas respostas serdo anonimas e usadas apenas para melhorar 0 ensino na

escola.

Quebra-gelo:

- Antes de comegarmos, podem contar um pouco sobre como foi participar do processo de
planejamento participativo? Como se sentiram ao serem ouvidos e incluidos na construcdo

das aulas?

Parte 1. Percepces sobre as Mudangas na Formatacgdo das Aulas

1. Vocés perceberam mudangas na organizacdo das aulas de Educacdo Fisica ap0s a
pesquisa de campo?

O que mudou na forma como as aulas séo estruturadas?

As mudancas foram positivas ou negativas para vocés? Por qué?

As atividades ficaram mais interessantes depois que vocés ajudaram a planejar?

ok w0 N

O que vocés mais gostaram nas mudangas?
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6.  Haalgo que ndo gostaram ou que poderia ter sido feito de outra forma?

Parte 2. Avaliacéo das Metodologias Utilizadas pelos Professores

7. Ap0s a inclusdo das opinides de voceés, os professores mudaram a forma de ensinar?
8. Eles passaram a explicar mais ou de forma diferente?
9. Houve mais participacdo dos alunos nas escolhas das atividades?

10.  Vocés sentiram que a variedade das atividades aumentou?

11.  Conseguiram experimentar novas modalidades esportivas, jogos ou brincadeiras que
antes nao faziam parte das aulas?

12.  Sentiram que tiveram mais oportunidades para aprender algo novo?

13. O professor incentivou mais a cooperacao e o trabalho em equipe?

14, Isso mudou a forma como vocés interagem com os colegas durante as aulas?

Parte 3. Inclusdo da Opinido dos Alunos e Participacéo

15.  Vocés sentiram que a opinido de vocés realmente foi levada em consideracao?

16. O que acham que foi mais impactante nesse processo de participacdo de vocés?

17. A incluséo das preferéncias de vocés fez com que se sentissem mais motivados a
participar das aulas?

18.  Quem antes ndo participava muito, passou a se envolver mais?

19.  Quem ja participava continuou engajado ou mudou algo na forma como encara as
aulas?

20.  Vocés acham que esse modelo de planejamento participativo deveria continuar?

- Se sim, como ele poderia ser melhorado?
- Se néo, por qué?

Parte 4. Impacto nas Rela¢Ges com a Escola e Afastamento Escolar

21.  Vocés acham que as mudancas na Educacdo Fisica influenciaram a relagdo de vocés
com a escola como um todo?

22.  Sentem-se mais motivados a estar na escola?

23.  Perceberam mudancas na forma como enxergam a Educagdo Fisica e outras
disciplinas?

24. O novo formato das aulas ajudou a diminuir problemas como falta de interesse,
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exclusdo ou desmotivagdo?
25.  Algum colega que antes evitava a Educacao Fisica comecou a participar mais?
26.  Vocés acham que esse tipo de abordagem pode ajudar a evitar que alunos abandonem

a escola?

Parte 5. Fechamento e Reflexdo Final

27.  Se vocés pudessem dar uma sugestdo para que as aulas figuem ainda melhores, qual
seria?

28. O que vocés acham que foi a maior conquista dessa experiéncia de participacdo de
vocés no planejamento das aulas?

29.  Gostariam de compartilhar mais alguma experiéncia ou opinido sobre as mudancgas nas

aulas de Educacdo Fisica?

Conclusao:

- Agradecer novamente a participacdo de todos e reforcar que suas opinides serdo levadas em

conta para continuar melhorando as aulas.

- Destacar a importancia da participacdo ativa dos alunos na construcdo de um ambiente

escolar mais acolhedor e interessante para todos.



