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Prefácio
Visão 1

A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior (CAPES), em mais uma ação de 
extrema relevância para o desenvolvimento da 

educação no País, criou o Programa Institucional de Bolsa 
de Iniciação à Docência (PIBID), que acontece em todo o 
Brasil, com o objetivo principal de aproximar os acadêmicos 
Licenciandos, da realidade do dia a dia da profissão, den-
tro do espaço escolar, proporcionando assim uma melhor 
atuação aos futuros professores.

Nesse sentido, o livro Aportes de pesquisa sobre o PIBID 
Educação Física: aprendendo a ser professor traz vários 
relatos de experiências dos atores que realizam o programa 
no âmbito escolar, com atuação na área da Educação Física, 
na região do Cariri cearense. 

O livro torna-se um marco para entender de forma ampla 
o PIBID na prática, pois apresenta, ao longo dos capítulos, a 
visão de vários autores que vivenciaram e vivenciam o dia a 
dia do programa dentro do espaço escolar e traz para o leitor 
o que de fato é e como é executado pelos vários segmentos 
envolvidos: núcleo gestor, supervisores, discentes e docentes.

Além disso, o livro consegue avaliar de forma realista como 
está acontecendo o ensino da Educação Física no novo ensino 
médio e traz uma abordagem clara sobre questões como tran-
sexualidade, raça e etnia no contexto escolar. Enfim, ressalto a 
importância desta obra, como um grande avanço para enten-
der melhor o PIBID nas licenciaturas em Educação Física, pois, 
através desta leitura, é possível avançar no entendimento do 
que é o Programa, saindo da abordagem do que está planejado 
no projeto original, para um conhecimento mais completo, de 
forma realista, crítica e com opiniões de todos os atores sobre 
temas da própria práxis. Desejo, então, uma boa leitura.

Alex Jussileno Viana Bezerra
Diretor-Geral do IFCE - campus Juazeiro do Norte



Visão 2

O PIBID é um programa executado pela Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
– CAPES, cuja finalidade é fomentar a iniciação à 

docência, contribuindo para o fortalecimento da formação 
de docentes em nível superior e para a melhoria da qua-
lidade da educação básica pública brasileira. Os projetos 
fomentados pela CAPES no âmbito do PIBID são propostos 
por Instituições de Ensino Superior (IES), em articulação 
com as Secretarias de Educação, e desenvolvidos por gru-
pos de licenciandos, sob a supervisão de professores da 
educação básica e a orientação de docentes das IES. 

Dentre as várias áreas de subprojetos desenvolvidas pelo 
PIBID-IFCE, destaco aqui a área da Educação Física, que se 
propôs oportunizar a convivência entre estudantes de suas 
licenciaturas com a comunidade escolar e com o cotidiano 
do trabalho pedagógico, fomentando a ação protagonista 
do professor de Educação Física da educação básica, de 
modo a estimular a capacidade reflexiva por meio da troca 
de experiências e da elaboração de registros em situações 
de aprendizagem da docência.

Fomentando a reflexão crítica e a pesquisa pelos licen-
ciandos em Educação Física, como instrumentos para o 
diagnóstico e a resolução dos problemas emergentes da 
realidade escolar, com destaque para os relacionados ao 
processo de ensino e aprendizagem, raça, gênero e diver-
sidade sexual, surgiu a ideia desta publicação.

Assim, apresento ao leitor o livro Aportes de pesquisa 
sobre o PIBID Educação Física: aprendendo a ser profes-
sor, resultado de um trabalho coletivo no qual se discutem 
temas diversos e caros para essa área.

Prof. Dr. Andreyson Calixto de Brito

Coordenador Institucional do PIBID - IFCE



Nilene Matos Trigueiro Marinho
Amanda Raquel Rodrigues Pessoa

A obra Aportes de pesquisa sobre o PIBID 
Educação Física: aprendendo a ser professor 
se constitui numa obra que procura apresentar 

problemáticas advindas das inquietações dos bolsistas 
PIBID-Educação Física do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE) – campus Juazeiro do 
Norte, a partir da imersão nas escolas para o processo de 
iniciação na docência.

A pesquisa norteou o trabalho dos bolsistas em campo 
desde as primeiras intervenções, como forma de enxergar 
a realidade por meio de uma leitura de mundo crítica e 
comprometida, que vai além do fazer pelo fazer. Essa pers-
pectiva de imersão permite-lhes uma rica formação teóri-
co-prática, conduzindo a pesquisa de modo colaborativo, 
entre a instituição de ensino superior e a escola-campo.

Nesse tipo de intervenção, a escola não é apenas um ob-
jeto utilizado como ferramenta de construção da formação 

Nota introdutória  
acerca do livro  
Aportes sobre o PIBID 
em Educação Física: 
aprendendo a  
ser professor

1
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profissional desses indivíduos; ela é, 
também, sujeito de análise, que bus-
ca contribuir, por meio da pesquisa, 
com a solução das próprias questões 
e das dos sujeitos que a compõem.

Fruto dessa imersão nas escolas-
-campo, foram desenvolvidos onze 
trabalhos, produzidos em grupo 
pelos bolsistas, professores super-
visores e coordenadores do projeto. 
Os acadêmicos da Educação Física 
dedicavam-se semanalmente à 
coleta dos dados para a sua produção, 
dialogando com professores, alunos, 
núcleo gestor e a comunidade escolar 
como um todo. Eles coletavam dados 
e traziam suas questões-problemas, 
advindas de sua prática de ensino 
na escola, supervisionados pelos 
professores dessas instituições e 
pelas coordenadoras do projeto. 
Acreditamos que a aprendizagem 
docente ganha relevo na aproximação 
da pesquisa com sujeitos, na 
interação com o cotidiano escolar e 
na vivência de situações profissionais 
junto ao ensino.

As pesquisas trazem diferentes 
questões acerca do processo de 
aprendizagem docente, procurando 
apontar as visões dos sujeitos que 
permeiam a escola, relacionadas ao 
PIBID, à Educação Física, às relações 
de gênero e às questões étnico-ra-
ciais. Na primeira seção, dialoga-
mos com o estudo de Maria Hellen 
dos Santos, Bruna Severino Pontes 
e Hilgeany De Freitas Timoteo, 

intitulado Visão dos discentes e do 
núcleo gestor: acerca da interven-
ção do PIBID na escola-campo; o 
de José Júlio Felipe Dantas, Reberto 
Rodrigo Rodrigues Monteiro e Marla 
Maria Moraes Moura, que tem como 
título Desenvolvimento profissio-
nal docente: percepções de pro-
fessores supervisores vinculados 
ao PIBID em Educação Física; e o 
de Jair da Silva Cruz, Valber Leite 
Fernandes Ferreira e Luciana de 
Sousa Santos, denominado de A 
percepção dos alunos do PIBID- 
Educação Física: análise das mo-
tivações e aprendizagens. Esses 
estudos buscam entender a visão 
dos sujeitos (gestores, professores 
e alunos) sobre o PIBID na escola 
e suas implicações na aprendiza-
gem daqueles que participaram do 
programa. 

No decorrer das intervenções, 
algumas problemáticas sobre as 
formas de interação com a disci-
plina Educação Física foram ob-
servadas, resultando em estudos 
como o de Felipe da Silva Feitosa, 
Francisca Raquel Alves de França 
e Samara Taveira de Oliveira, sob 
título A Educação Física no novo 
Ensino Médio: discutindo a car-
ga horária a partir da percepção 
discente partícipes do progra-
ma PIBID, que buscaram analisar 
os impactos da redução da carga 
horária da disciplina de Educação 
Física no ensino médio. O estudo de 
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Wanessa Bezerra da Silva, Beatriz 
Lima de Angelo e Luciana de Sousa 
Santos, denominado Fatores que 
interferem na aceitação de con-
teúdos nas aulas de Educação 
Física, como também o dos auto-
res Cicera Naiane Silva e Jhon Áliffe 
Pereira Lucas, intitulado Fatores 
que influenciam a motivação e a 
participação dos alunos nas aulas 
de Educação Física enfatizam a re-
lação dos estudantes com a disci-
plina Educação Física, procurando 
compreender o que influencia ou 
interfere na aceitação ou na des-
motivação dos estudantes.

As questões de gênero permea-
ram as vivências no PIBID, o que 
resultou em pesquisas que aborda-
ram essa problemática. O trabalho 
Transexualidade na escola – o vi-
vido por uma estudante trans nas 
aulas de Educação Física, de auto-
ria de Maria Yasmin Ferreira Lopes 
e Amanda Raquel Rodrigues Pessoa, 
e o estudo O tratamento de pes-
soas com orientação sexual opos-
ta ao padrão heteronormativo na 
escola: a visão de estudantes do 
ensino médio dos autores Fabrício 
Tavares de Alencar, Cícera Kelly da 
Silva e Amanda Raquel Rodrigues 
Pessoa, versam sobre discussões no 

tocante à constituição da identida-
de de gênero e às relações desses 
sujeitos com a escola e nas aulas de 
Educação Física.

Na última seção, aparecem 
trabalhos sobre as relações étni-
co-raciais: Raça e etnia: uma in-
vestigação no contexto escolar, 
de Pablo Vinicius de Goes Silva e 
Nilene Matos Trigueiro Marinho; 
Racismo em competições escola-
res em Juazeiro do Norte - CE: um 
estudo de caso, dos autores Maria 
Izabel Soares Silva, Ana Júlia da Silva 
Oliveira e Nilene Matos Trigueiro 
Marinho; e, por fim, sob título A 
percepção da autoimagem de alu-
nos autodeclarados negros: uma 
discussão de pibidianos a partir 
de sua imersão na escola, da au-
toria de Afonso Roque Neto, Bruna 
Vitória Rodrigues de Lima e Nilene 
Matos Trigueiro Marinho. As discus-
sões dessas pesquisas se debruçam 
sobre a identidade negra e as rela-
ções do racismo nas competições 
esportivas escolares e dialogam a 
respeito da relevância da represen-
tatividade no reconhecimento des-
ses indivíduos e no fortalecimento 
da autoestima, bem como do papel 
da escola em sua inclusão.



Maria Hellen dos Santos
Bruna Severino Pontes

Hilgeany De Freitas Timoteo

1.	 Introdução

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 
Docência (PIBID), fomentado pela Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), é uma iniciativa voltada para a formação inicial 
dos acadêmicos que cursam licenciatura. As ações do pro-
grama buscam o desenvolvimento profissional dos futuros 
professores, por meio da inserção no campo de atuação, 
e oportuniza aos acadêmicos experiências no campo do 
magistério, para se aproximarem da profissão docente.

É um programa que se manifesta a favor do desenvol-
vimento docente desde a Educação Superior e entende 
que essa formação é um processo contínuo em que, gra-
dativamente, o professor, por meio da sua experiência, vai 
constituindo sua identidade profissional. 

É um programa que busca integrar uma relação crítica e 
reflexiva a partir da experiência em contexto de formação. 
Trata-se de uma perspectiva que entende a relação teoria-
prática como a extrema articulação dos conhecimentos 

Visão dos discentes  
e do núcleo gestor 
acerca da intervenção do 
PIBID na escola-campo

2
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acadêmicos com os saberes 
advindos da vivência na profissão. 
Nóvoa (2015) comenta que o PIBID 
abre caminhos importantes para 
que os estudantes das licenciaturas 
articulem a sua formação inicial com 
a futura profissão. Também aponta 
a inutilidade da dicotomia na forma-
ção de professores e coloca como 
essencial compreender a relação en-
tre a formação inicial e as culturas 
profissionais docentes, contemplan-
do tudo que o existe sobre o campo 
das teorias e das práticas. 

Além disso, o programa propõe 
que se adentre no cotidiano esco-
lar e haja participação por meio 
da interação dos bolsistas na es-
cola-campo, com toda a cultura da 
escola e de seus agentes sociais, a 
exemplo da constante interação que 
estabelece com o núcleo gestor, pro-
fessores e alunos. Sobre isso, Nóvoa 
(2015, p. 13) argumenta que o PIBID 
inspira lógicas de reflexão e de ação 
centradas nas escolas e no trabalho 
pedagógico, o que nos afasta de 
uma “formação por catálogo”.

Nessa relação com a escola, com 
seus agentes e sua cultura, acredi-
tamos que o PIBID desenvolve uma 
visão que nos ajuda a entender o seu 
lugar no cotidiano escolar. Diante dis-
so, questionamos a visão dos agentes 
escolares (núcleo gestor, superviso-
res e alunos) com relação ao PIBID e 
à atuação dos bolsistas do subproje-
to Educação Física na escola. 

Os bolsistas do PIBID, geralmen-
te acadêmicos que estão cursando 
licenciatura na formação inicial, 
recebem orientações do professor 
supervisor da escola-campo, com 
o intuito de vivenciar uma aproxi-
mação com a docência, sua futura 
profissão. A constante colaboração 
e interação com o núcleo gestor e 
com os alunos é essencial para o 
desenvolvimento docente e garantir 
sua integração orgânica no ambien-
te escolar (Brasil, 2010).

Estudos como os de Melo (2015), 
Oliveri (2015) e Santos (2016) apon-
tam que a entrada na escola é um 
momento de grandes aprendiza-
gens e desafios. Essa imersão pro-
fissional possibilita ao acadêmico 
conhecer sua área de formação es-
pecífica, bem como oportuniza ao 
bolsista a execução de atividades 
que aproximem as relações entre 
professor-aluno e o enfrentamento 
de questões e discussões presentes 
na escola. Nessa relação com a es-
cola, os agentes escolares, a exem-
plo dos aqui investigados, passam a 
estabelecer uma percepção acerca 
do PIBID. 

Cabe destacar também a relevân-
cia do PIBID para a formação docen-
te em Educação Física, pois possibi-
lita um cenário reflexivo e inovador 
para novas práticas pedagógicas no 
campo escolar. Historicamente, so-
mos de uma área em que a dimen-
são técnica e instrumental ganhou 
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notoriedade e consolidou um per-
fil profissional, em que os papéis 
docentes se confundiam com as 
funções técnico-desportistas, nas 
quais o professor assumia a postura 
de treinador e o aluno de atleta, pre-
valecendo uma abordagem pautada 
no rendimento físico, sem nenhu-
ma relação com aspectos críticos e 
reflexivos. 

Apenas em meados dos anos de 
1980, o campo acadêmico passa a 
discutir a função da Educação Física 
escolar. Desde então, na formação 
de professores, um novo projeto 
profissional passa a ser desenhado 
nas licenciaturas. Novos papéis e 
posturas, mais ligadas à dimensão 
didática, passam a ser sistemati-
zados com maior efervescência 
nos anos de 1990, a exemplo do 
livro “Metodologia do ensino da 
Educação Física”, lançado em 1992, 
por um coletivo de professores que 
sistematizaram uma proposta peda-
gógica numa perspectiva crítico-su-
peradora (Soares et al., 1992).  

Apesar de termos avançado, 
as pesquisas evidenciam que, na 
Educação Física escolar, ainda 
existem práticas de “desinvesti-
mento pedagógico” (Bracht, 2018; 
González, 2018) ou de “Rola Bola” 
(Maldonado, 2017). Nesse sentido, 
acreditamos que o diálogo entre a 
formação inicial e as escolas motiva 
práticas inovadoras em Educação 
Física no espaço escolar.

A pesquisa foi realizada durante a 
participação como bolsistas no sub-
projeto Educação Física, no Instituto 
Federal de Educação, Ciência e 
Tecnologia do Ceará - Campus 
Juazeiro do Norte, especificamente, 
entre os meses de outubro 2023 e 
fevereiro de 2024. 

O grupo participante do estudo 
era composto por um núcleo gestor 
e alunos da escola-campo dos bol-
sistas. Como instrumento de coleta 
de dados, foi aplicado um questio-
nário semiestruturado pelo Google 
Forms com perguntas abertas e fe-
chadas para os estudantes e uma 
entrevista com o núcleo gestor. 

A autorização para a aplicação dos 
questionários se deu a partir de uma 
conversa presencial com a professora 
supervisora do programa, a fim de ex-
plicar a importância da contribuição 
dos alunos no estudo. Desse modo, 
o link do questionário foi enviado à 
professora supervisora do PIBID pelo 
Whatsapp, para que ela pudesse re-
passá-lo aos líderes da sala. 

Num dia de atividade do PIBID, 
informamos aos alunos os detalhes 
da pesquisa e solicitamos que todos 
os presentes participassem. Os que 
tinham acesso à internet no dia po-
deriam confirmar sua participação 
na mesma hora. Caso contrário, po-
deriam responder em casa, a partir 
do link enviado pela supervisora, 
no grupo da sala daquela turma. É 
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importante destacar que não havia 
necessidade de identificação para 
responder ao questionário, garantido 
assim o anonimato dos participantes. 

Participaram o Diretor-Geral e a 
Diretora de Ensino da escola-cam-
po do PIBID, visando compreender 
sua percepção sobre as ações do 
programa na escola. Para realizar a 
entrevista com o núcleo gestor, mar-
camos o dia e o horário com o ob-
jetivo de obter as informações dos 
pesquisados. A entrevista foi reali-
zada de forma presencial, sendo as 
informações gravadas e transcritas. 

Os alunos participantes foram 
aqueles que frequentaram as au-
las em que ocorreu a atuação dos 
bolsistas, numa escola-campo que 
oferta ensino médio, na cidade de 
Juazeiro do Norte-Ceará. No total, 
participaram três turmas, uma do 2º 
ano e duas do 3º ano. Obtivemos o 
retorno de 22 questionários. Para a 
análise dos dados, foi utilizada a me-
todologia de Bardin (2011), sendo as 
respostas dos estudantes e núcleo 
gestor da escola-campo, as fontes 
de informações.

2.	 PIBID – Subprojeto Educação Física na visão dos 
agentes escolares 

Considerando as informações 
fornecidas pelo grupo participante, 
essa seção se destina a apresentar 
a visão dos estudantes e do núcleo 
gestor acerca da intervenção do 
PIBID subprojeto Educação Física 
na escola-campo.

2.1	 Os estudantes da escola-campo 
Foi solicitado aos alunos que ava-

liassem a atuação dos bolsistas na 
escola-campo. Dos respondentes, 
63,6% (14) a consideraram excelen-
te e 36,4 % (08) satisfatória, confor-
me ilustra a Figura 1. 

Figura 1 – Visão dos estudantes acerca da atuação dos bolsistas PIBID na escola- campo

Fonte: Questionário google forms (2024). 
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Procurando ampliar a compreen-
são dos estudantes, foi solicitado 
que expressassem com suas pala-
vras como percebiam esse momen-
to de interação na escola com os 
bolsistas do PIBID. Nas respostas, 
os estudantes do ensino médio des-
tacam aspectos positivos relaciona-
dos à didática e à interação em sala, 
conforme apontam algumas respos-
tas elencadas na sequência: 

A03: Gostei muito, é sempre bom 
ter pessoas novas com novas di-
dáticas. Achei todos muito sim-
páticos e dedicados.

A06: Foram pessoas super gentis e 
me trataram de forma muito aco-
lhedora me ajudando e ensinando.

A08: Sempre educadas, ensinam 
muito bem, as aulas são excelen-
tes, gostei muito voltem sempre.

A09: Achei que seria chato/mo-
nótono e não tinha muitas ex-
pectativas, mas apesar do pouco 
tempo foi surpreendente e legal.

A17: Meu primeiro contato com 
os bolsistas na escola foi muito 
positivo. Eles foram acolhedores, 
simpáticos e demonstraram in-
teresse em conhecer os alunos.

A18: Eu gostei da forma que eles 
trataram a gente, me cativaram.

A 20: É positivo ter a oportunidade 
de interagir com bolsistas, pois eles 
trazem novas ideias e abordagens 
para as aulas, enriquecendo a ex-
periência dos alunos.

As respostas dos alunos nos le-
vam a refletir sobre a importância 
da relação/interação com os alunos 
para a aprendizagem dos conteúdos. 
O fato de os bolsistas cultivarem 
uma relação agradável favoreceu 
o entusiasmo dos estudantes para 
continuarem aprendendo. Tardif e 
Lessard (2012) trazem uma reflexão 
que dialoga com a visão dos estu-
dantes: o trabalho docente, segun-
do os referidos autores, acontece 
na interação com seres humanos e 
se desdobra na complexidade que 
envolve a linguagem, a afetividade 
e a personalidade. Nesse sentido, a 
empatia, o calor humano são trun-
fos do trabalho interativo. Respostas 
como a dos alunos A13 e A16 refor-
çam essa relação:

A13: [...] A interação com eles me 
permitiu desenvolver habilidades 
de comunicação, trabalho em 
equipe e liderança. Além disso, 
pude aprender com suas expe-
riências e perspectivas diferen-
tes, o que ampliou minha visão 
de mundo. A presença dos bol-
sistas também proporcionou um 
ambiente acolhedor e motivador, 
incentivando meu crescimento 
pessoal e minha participação 
ativa nas atividades.

A16: [...] atuação dos bolsistas 
trouxe uma contribuição signi-
ficativa para minha formação 
pessoal. Eles compartilham co-
nhecimentos, experiências e 
perspectivas diferentes, o que 
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amplia minha visão de mundo 
e me ajuda a desenvolver habi-
lidades sociais, como trabalho 
em equipe, empatia e respeito 
pela diversidade. Além disso, a 
interação com os bolsistas me 
inspira a buscar novos desafios 
e a acreditar no meu potencial 
como estudante.

Compreendemos que o PIBID, 
ao possibilitar a imersão dos aca-
dêmicos no ambiente de atuação, 
favorece a aprendizagem de pos-
turas profissionais que dialogam 
com a relação professor-aluno. O 
estudante de licenciatura passa a 
refletir sobre as mudanças de pos-
tura na passagem de estudante para 
professor. Conforme A16, os bolsis-
tas ampliaram a visão de mundo 
dos estudantes, tanto que podem 
ser vistos como inspiração para os 
estudantes, isto é, ao atuarem no 
magistério, os bolsistas aprendem 
a lidar com os alunos.

García (1999) argumenta que, no 
processo de tornar-se professor, os 
papéis e as funções se modificam, 
passando da figura de estudante 
para a de professor. Nessa transi-
ção, há uma série de estágios que 
caracterizam a interação com o 
ambiente escolar, envolvendo ca-
racterísticas pessoais e profissionais 
do indivíduo. Então, a atuação em 
contexto demonstra que as trocas 
com os estudantes são resultado 
do amadurecimento advindo dos 

papéis desempenhados pelos bol-
sistas que já se identificam com a 
docência. 

O campo pedagógico da discipli-
na Educação Física, desde a década 
de 1980, vem sendo estudado no 
sentido de dialogar, de forma coe-
rente, com o projeto educacional 
crítico, voltado para a emancipação 
do sujeito e a transformação da so-
ciedade por meio da cultura corpo-
ral. As respostas dos alunos parti-
cipantes nos levam a inferir que os 
participantes percebem mudanças 
positivas no campo da didática, com 
a chegada dos bolsistas do PIBID, 
uma vez que as abordagens dialo-
gam com suas necessidades edu-
cacionais. Nesse sentido, acredita-
mos que o PIBID beneficia a relação 
reflexiva do professor da disciplina 
(supervisor) com os conhecimen-
tos que os acadêmicos aprendem 
na formação. Esse diálogo favorece 
a motivação e a aprendizagem dos 
estudantes, que acabam perceben-
do o compromisso com as questões 
didáticas e pedagógicas. 

Portanto, os dados apontam que 
o PIBID pode estimular a relação 
teoria e prática entre os acadêmi-
cos e oportunizar a inovação das 
metodologias, a partir da relação 
dos bolsistas com os supervisores.

Os estudantes também foram 
questionados a respeito da influên-
cia do programa PIBID nas aulas, na 
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presença dos alunos, com o intuito 
de saber se a atuação dos bolsistas 
afetou sua participação. Dos par-
ticipantes da pesquisa, 50% (11) 
responderam que a presença dos 
bolsistas PIBID nas aulas influenciou 

de forma significativa; 27,3% (06) 
responderam que sim, de forma 
moderada; 18,2 (4) não perceberam 
nenhuma influência; 4,5% (01) não 
soube responder, conforme pode-
mos visualizar na Figura 2. 

Figura 2 – Visão dos estudantes acerca da participação dos bolsistas do PIBID nas aulas

Fonte: questionário google forms (2024). 

Um dos grandes desafios na 
Educação Física escolar é a partici-
pação dos estudantes nas aulas. As 
respostas demonstram que os estu-
dantes participaram das aulas e que 
perceberam a influência do PIBID 
na motivação para participarem. 
Algumas respostas dos estudantes, 
a seguir, nos ajudam a melhor com-
preender os aspectos que influen-
ciam a motivação:  

A1: A experiência foi ver novas 
pessoas na área da Educação 
Física em nossa turma e a forma 
didática de como ensinaram.

A3: As aulas ministradas pelos 
bolsistas do PIBID proporcionam 
uma experiência diferenciada, 

pois eles trazem novas aborda-
gens pedagógicas, atividades 
criativas e metodologias inova-
doras para as aulas de Educação 
Física. Isso torna as aulas mais 
dinâmicas, envolventes e esti-
mulantes, proporcionando opor-
tunidades de aprendizado mais 
diversificadas.

A9: Acredito que pessoas mais 
jovens dando aula como tem um 
contato maior do que os pro-
fessores mais antigos tem uma 
desenvoltura pra conversar, foi 
muito legal e aberto, além de 
compreender bem o que foi pas-
sado não foi monótono.

Percebe-se que o fato de os 
bolsistas serem jovens e serem 
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novidade no ambiente escolar 
despertou o interesse dos alunos, 
no sentido de quererem conhecer 
e participar, bem como favoreceu 
essa aproximação, pois o convívio 
e a troca de experiências dialogam 
melhor com idades mais próximas. 
Cavaco (2008) observou que os alu-
nos interagem mais facilmente com 
professores mais jovens, por esta-
rem mais próximos, estabelecendo 
uma relação quase fraternal. Ou 
seja, os bolsistas, ainda que estejam 
na condição de formação, geram re-
lações próximas com os alunos, pro-
piciando uma maior afinidade nas 
aulas. Portanto, parte da motivação, 
da participação dos estudantes nas 
aulas de Educação Física pode ser 
favorecida pela relação de proximi-
dade estabelecida entre os bolsistas 
do PIBID e os alunos, o que demons-
tra que a docência é construída na 
relação interpessoal com os alunos. 
Essa interação é significativa para 
os bolsistas que estão aprendendo 
o exercício da profissão. 

2.2	 Visão do Núcleo Gestor da 
Escola-Campo

Durante a entrevista com o 
núcleo escolar, procuramos com-
preender a perspectiva do Núcleo 
Gestor da escola com relação ao 
envolvimento dos bolsistas do 
PIBID em projetos e iniciativas den-
tro da instituição. Notamos que to-
das as respostas mostraram pontos 
significativos deste envolvimento, 

que não se dá somente em sala de 
aula, mas também em eventos rea-
lizados pela escola, com a colabo-
ração de todos os professores e o 
auxílio dos bolsistas do programa. 
Observamos que o entendimento 
é de uma abordagem colaborativa, 
conforme demonstram as respos-
tas da diretora de ensino (DE) e do 
diretor-geral (DG): 

DE: [...] nós consideramos de for-
ma bastante positiva a inserção 
de todos esses alunos aqui na es-
cola, porque eles têm auxiliado 
os professores no trabalho com 
os estudantes, como são geral-
mente alunos jovens, conseguem 
atingir muito rapidamente os 
nossos alunos, porque existe essa 
identificação do aluno com o pro-
fessor. [...] Além do compromisso 
que vocês sempre apresentam, 
além do bom trabalho que vocês 
desenvolvem com os alunos, a 
gente ainda percebe essa iden-
tificação. Os meninos se sentem 
muito à vontade para tratar com 
vocês. Então, a gente avalia de 
forma muito positiva.

DG: O PIBID é uma parceria in-
teressante com a universidade, 
eu acho muito louvável a aber-
tura desse canal entre escola 
e universidade para que vocês, 
os pibidianos, possam adquirir 
experiência, como também nos 
ajudar, porque é uma força muito 
grande que vocês nos dão aqui 
na escola.
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A DE destacou ser bastante rele-
vante o envolvimento dos bolsistas 
com a escola, bem como a contribui-
ção para estabelecer um bom diá-
logo com os estudantes. O diretor-
-geral, da mesma forma, ressalta a 
importância da integração da escola 
com alunos de formação superior. 

O diretor-geral e a diretora de en-
sino, em suas falas, também desta-
cam a importância do PIBID para o 
desenvolvimento de projetos: 

DG: [...] tem sido muito positiva a 
participação de todos no envolvi-
mento, principalmente na parte, 
como eu disse, na questão espor-
tiva, a organização do interclasse, 
envolvimento em outros eventos 
que trata dessa questão esportiva.

DE: É muito bom receber pessoas 
jovens que estão dispostas a con-
tribuir com todos os projetos que 
aparecem na escola, mesmo que 
não sejam apenas ligados à área 
do PIBID, o auxílio que prestam 
para todos os projetos que a gen-
te desenvolve. O momento de 
projeto em escola é o momento 
de juntar forças [...] de desen-
volver atividades com os alunos 
[...] então, o pessoal do PIBID, os 
alunos do PIBID, eles sempre nos 
auxiliam a unir essas forças que, 
de fato, a gente precisa para pro-
mover esses projetos na escola.

Nesse sentido, compreende-se que 
o PIBID estabelece uma conexão que 
transcende os limites da universidade 
e contribui de forma abrangente com 

a escola beneficiada, propiciando a 
entrega de um ensino de qualidade 
superior, além de oportunizar aos 
acadêmicos bolsistas, vivências e re-
flexões sobre suas ações de maneira 
integrada (Gomes; Amorim, 2016).

As respostas da gestão relativas à 
contribuição dos pibidianos na esco-
la reforça a ideia do que é proposto 
pelo pograma: estimular a integração 
da educação superior com a educa-
ção básica de modo a estabelecer 
projetos de cooperação que elevem 
a qualidade do ensino nas escolas da 
rede pública (Brasil, 2007). 

Percebemos que a colaboração 
dos acadêmicos pibidianos é uma 
força motivacional para os agentes 
escolares, sendo a disposição e o 
envolvimento dos bolsistas algo que 
tende a consolidar trabalhos cola-
borativos. Essa parceria deve visar 
à formação do educando, a fim de 
que exerça sua autonomia e liberda-
de em suas atividades no contexto 
escolar e no convívio em sociedade. 

A relação dos bolsistas com a esco-
la representa uma aproximação ne-
cessária para a melhoria da qualidade 
da educação. Eles desempenham um 
papel fundamental na renovação da 
profissão e na qualificação do ensino 
das escolas. Concordamos com Nóvoa 
(2023) que precisamos cuidar dos fu-
turos professores para garantir que a 
profissão docente tenha um futuro 
promissor, sendo essencial receber 
bem aqueles que atuarão como pro-
fissionais (Nóvoa, 2023). 
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3.	 Considerações finais
A visão dos alunos e do núcleo 

gestor aponta que o PIBID possi-
bilita que os bolsistas realizem um 
trabalho colaborativo com a escola 
e contribui para o desenvolvimento 
dos alunos da escola-campo, que 
demonstram motivação para parti-
cipar das aulas. Os alunos destacam 
a presença afetiva dos bolsistas, o 
que propicia uma maior aprendiza-
gem na disciplina.

De maneira abrangente, as infor-
mações obtidas revelam que a atua-
ção dos bolsistas do PIBID Educação 
Física na escola, por meio das ativi-
dades desenvolvidas, proporciona 
aos alunos do ensino médio uma 
nova perspectiva do que se ensina. 
A implementação de modelos de 
aula atrativos enriquece a partici-
pação dos estudantes, tornando o 

processo de aprendizagem mais 
envolvente e eficaz. 

Verificou-se a importância do 
PIBID na escola, visto que os resul-
tados apresentados foram positi-
vos, no sentido da atuação, do en-
volvimento e da contribuição dos 
bolsistas na escola, para os sujeitos 
envolvidos no processo desta pes-
quisa, como os professores, o núcleo 
escolar, de forma geral e, especifi-
camente, os alunos. 

É importante ressaltar que as ati-
vidades propiciam uma contribuição 
pessoal bastante significativa para os 
bolsistas envolvidos no contexto edu-
cacional, pois trazem experiências 
que os fazem sentir-se verdadeira-
mente como professores, o que co-
labora para sua formação docente.
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1.	 Introdução

O estudo em questão discute o desenvolvimento 
profissional de professores de Educação Física 
vinculados ao Programa Institucional de Bolsas 

de Iniciação à Docência (PIBID), que ocorre no Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará – IFCE, 
mais especificamente, no campus de Juazeiro do Norte.

O PIBID é uma ferramenta que estabelece e favorece a 
parceria e a aproximação entre a universidade e a escola 
de educação básica, por meio de um trabalho colaborativo. 
Configura-se como uma ação do Ministério da Educação 
(MEC) e da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior (CAPES). Trata-se de uma iniciativa do 
governo federal, instituído por meio do Decreto nº 7.219/10 
(Borges, 2018). 

Desenvolvimento 
profissional docente: 
percepções de professores 
supervisores vinculados ao 
PIBID em Educação Física

3
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Objetiva contribuir com a valori-
zação do magistério, à medida que 
se preocupa com a melhoria da qua-
lidade da formação inicial, oportuni-
zando aos estudantes, matriculados 
nos cursos de licenciatura, a inicia-
ção à docência por meio da inserção 
em escolas da rede pública de edu-
cação e promovendo a integração 
entre educação superior e educação 
básica (Deimling; Reali, 2020).

Borges (2018), citando Rocha 
(2013), explica que o processo for-
mativo possibilitado pelo PIBID visa 
movimentar os saberes próprios da 
docência e contribui, por um lado, 
para afastar o improviso, a incapa-
cidade e a dependência do futuro 
professor, uma vez que proporciona 
o conhecimento prévio sobre o am-
biente de trabalho, reconhecendo 
os limites, impossibilidades e con-
dições presentes e, por outro lado, 
contribui para a desconstrução de 
idealizações sem base sobre a edu-
cação básica.

Cada subprojeto do programa é 
composto por uma rede complexa 
de formadores e formandos, consti-
tuída, a partir da seleção de profes-
sores coordenadores, professores 
supervisores e alunos/bolsistas de 
ensino superior de cursos de licen-
ciatura. O foco desta investigação 
está voltado ao professor supervisor 
(PS), compreendido como

[...] uma figura central no desen-
volvimento dos Subprojetos nas 

escolas, sua função é identificada 
nos documentos oficiais, como 
sendo o sujeito responsável pelo 
acompanhamento e a supervisão 
das atividades dos bolsistas de 
iniciação à docência. Além de 
propor que o professor supervi-
sor atue como coformador dos 
licenciandos (Borges, 2015 apud 
Brasil, 2009; Brasil, 2010).

Os professores supervisores tra-
balham em conjunto com o bolsista 
e participam do processo de cons-
trução do conhecimento na pers-
pectiva docente, durante o PIBID. 
Sendo assim, 

[...] outro aspecto que não pode 
deixar de ser citado é a articula-
ção e a valorização do professor 
da escola pública, como parceiro 
dessa experiência, ocupando um 
importante papel de coformador 
dos futuros professores, benefi-
ciando-se também com a cons-
trução de novos saberes nesse 
processo. Assim, ambos são ato-
res e autores na construção dos 
saberes docentes com a inserção 
na prática pedagógica (Borges, 
2018, p. 52). 

Os professores supervisores 
passam por mudanças na sua 
atuação profissional, durante sua 
inserção no programa, à medida 
que agregam os papéis de orientar, 
observar e acompanhar a prática 
docente dos bolsistas inseridos. 
Assim, as vivências no PIBID acabam 
se tornando uma experiência 
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extra na sua carreira profissional, 
que, a longo prazo, repercute no 
seu desenvolvimento profissional 
(Barolli; Nascimento, 2018). As 
experiências com o ambiente de 
atuação revelam-se capazes de 
afetar uma carreira, pois tendem a 
influenciar o desenvolvimento pro-
fissional docente.

Diante da problemática investiga-
da, que busca entender o impacto 
no desenvolvimento profissional do 
professor supervisor, as perguntas 
que norteiam o trabalho são: como 
os professores supervisores ava-
liam sua participação no Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação 
à Docência (PIBID)? Na perspecti-
va desses profissionais, quais são 
os aspectos mais significativos 
dessa colaboração? Sob a ótica dos 
professores supervisores, de que 
maneira o Programa contribui com 
o desenvolvimento de sua prática 
profissional? 

O estudo tem como objetivo geral 
analisar os impactos no desenvolvi-
mento profissional de professores 
supervisores, a partir da sua imer-
são no PIBID em Educação Física do 
IFCE – campus Juazeiro do Norte. 
Também objetiva, de modo específi-
co, identificar as concepções, os pa-
péis e as funções desempenhadas 
pelos professores supervisores no 
PIBID; compreender como o PIBID 
tem contribuído na sua prática pe-
dagógica, a partir de experiências 

vivenciadas e compartilhadas du-
rante a realização das atividades 
do Programa; analisar os desafios 
percebidos pelos professores super-
visores ao longo de sua participação 
no PIBID.

A vivência na escola-campo como 
bolsistas do PIBID e as observações 
da professora supervisora desperta-
ram o interesse em compreender a 
percepção dos professores supervi-
sores regularmente envolvidos, uma 
vez que identificar sua percepção 
sobre o programa é fundamental 
para aprimorá-lo. Mais informações 
sobre esse tema podem contribuir 
para sua evolução e, por consequên-
cia, qualificar a formação de profes-
sores, tornando-os mais preparados 
e capacitados para atuarem na edu-
cação básica. 

O foco desta investigação é en-
tender como esses profissionais 
avaliam os benefícios do programa 
para sua vida (atuação e formação 
profissional). Essa motivação sur-
ge diretamente da nossa inserção 
na escola-campo, onde buscamos 
compreender de forma mais direta 
as práticas pedagógicas, a regência 
dos licenciandos e a dinâmica do 
programa, em colaboração com a 
instituição federal que o coordena. 

Vale destacar que, ao tratar do 
PIBID, muito se fala da ligação entre 
a escola de ensino básico e a insti-
tuição de ensino superior, quando 
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o mediador passa a ser o professor 
supervisor. Pesquisas nesse âmbito 
podem contribuir para dar visibilida-
de ao professor supervisor do PIBID 
e promover melhorias quanto à sua 
função no programa (Galiza; Silva; 
Silva, 2020).

A respeito dessa ligação entre a 
instituição de ensino superior e a 
escola de educação básica e de que 
forma essa relação pode impactar 
o desenvolvimento profissional do 
professor supervisor, André (2016), 
citado por Oliveira et al. (2021, p. 
984), explicita que “o PIBID possi-
bilita um novo olhar para a escola, 
como campo de geração de conhe-
cimentos que devem ser seriamen-
te considerados pela universidade 
e incorporados aos projetos de for-
mação inicial”. 

Supõe-se que a participação no 
PIBID proporciona desenvolvimento 
profissional aos professores super-
visores, através das experiências 
vivenciadas e dos desafios enfren-
tados na função exercida durante 
o percurso do programa. Nesse 
sentido, o PIBID pode contribuir 
para capacitar os professores su-
pervisores a terem um olhar mais 
amplo sobre a educação e se sen-
tirem internamente motivados a se 
atualizarem com relação ao contex-
to educacional.

Referindo-se aos projetos com 
características compatíveis ao 

desenvolvimento profissional, 
Borges revela que “experiências de 
caráter formativo, como as do tipo 
PIBID, entre outros programas de 
formação, desenvolvidos em diver-
sas instituições de ensino superior, 
no contexto atual, por exemplo, 
são de suma importância para uma 
melhor qualificação nesse cenário” 
(2015, p. 33).

O desenvolvimento profissional 
parte de ações que instigam o pro-
fessor a se desenvolver como profis-
sional nos quesitos de sua atuação, 
principalmente, quanto ao processo 
pedagógico e à produção de conhe-
cimento, fatores que, consequen-
temente, o levam a ser um agente 
transformador (Borges, 2015).

Day (2001) entende o desenvolvi-
mento profissional numa visão am-
pla de aprendizagem profissional, 
em que o professor não se limita 
apenas à condição de ouvinte de no-
vas ideias e conceitos, mas se perce-
be como “[...] agente envolvido nas 
decisões sobre a natureza, o proces-
so e os apoios organizacionais ne-
cessários para aprender na escola 
e para desenvolver mecanismos de 
apoio mais amplos – tais como as 
redes de trabalho ou as parcerias – 
que proporcionem oportunidades e 
ideias inovadoras vindas de grupos 
exteriores à escola” (p. 18).

O processo de desenvolvimento 
profissional docente tem grande 
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impacto e atinge todo o ambiente 
em que o professor está inserido, 
qualificando cada vez mais suas ati-
vidades. Na esteira das leituras de 
Borges, ressaltamos que o 

[...] desenvolvimento profis-
sional não afeta apenas o pro-
fessor, mas todos aqueles com 
responsabilidade ou implicação 
no aperfeiçoamento da escola 
[...]. Ou seja, o desenvolvimento 
profissional docente, além de 
ocorrer em uma escala pessoal e 
profissional, também ocorre no 
âmbito organizacional, atrelado à 
instituição onde trabalham, pois, 
deste ambiente, podem receber 
apoio e realizar um trabalho 
conjunto que poderá promover 
melhorias para todos os sujeitos 
envolvidos (Garcia, 1999, apud 
Borges 2015, p. 26).

Em concordância com Borges 
(2015), Deimling e Reali (2020) 
discorrem sobre a abrangência dos 
benefícios encontrados no âmbito 
do PIBID e argumentam que a par-
ticipação do professor supervisor no 
processo de formação do licencian-
do possibilita uma mudança de suas 
concepções enquanto docente, ao 
orientar os licenciados.

Sendo assim, a pesquisa foi rea-
lizada no município de Juazeiro do 
Norte-CE, em três instituições pú-
blicas que participavam como es-
colas-campo do PIBID e estão vin-
culadas diretamente à IES, que é o 

IFCE. O critério para a seleção des-
sas instituições foi o fato de estarem 
na condição de escolas-campo do 
PIBID, durante a realização desta 
investigação.

O universo da pesquisa com-
põe-se de três professoras super-
visoras do PIBID, atuantes na área 
da Educação Física, todas do sexo 
feminino, duas com experiência 
de mais de 10 anos de profissão e 
uma, com pouco mais de dois anos 
de experiência como docente, com 
idades entre 29 e 36 anos. Os três 
atores sociais da pesquisa são iden-
tificados por: ‘S1’, ‘S2’, ‘S3’, a fim de 
assegurar o anonimato, levando em 
consideração as questões éticas 
desta investigação.

Para a coleta de dados, foi utili-
zado como base o questionário de-
senvolvido por Borges (2015), com-
posto de sete questões abertas, que 
avaliam a participação, a função e o 
aprendizado do professor supervi-
sor, durante sua imersão no PIBID. 
A aplicação do questionário ocorreu 
de forma virtual, através de um link 
enviado pelo WhatsApp, respondido 
no Google Forms.

Junto ao questionário, foi disponi-
bilizado o Termo de Consentimento 
Livre Esclarecido – TCLE, para expli-
car o teor da pesquisa, as finalidades 
acadêmicas do estudo e a garantia 
do anonimato. Desse modo, essa in-
vestigação se ampara na Resolução 
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nº 510, de abril de 2016, que trata 
do agir ético do pesquisador, tendo 
em vista a necessidade de garantir 
o pleno exercício dos direitos dos 
participantes (Brasil, 2016). 

O tratamento dos dados foi reali-
zado por meio da técnica de análise 
de conteúdo, com enfoque na aná-
lise temática, proposta por Bardin 
(2016). Esse método inicia com uma 
etapa de pré-análise, cujo objetivo é 
organizar os pensamentos e concei-
tos iniciais, através da seleção dos 

documentos, a criação do proble-
ma e dos objetivos e do surgimento 
dos indicativos que fundamentam a 
interpretação dos dados. Na segun-
da fase, acontece a exploração do 
material e, por último, a leitura das 
informações coletadas, nomeada 
de tratamento dos resultados obti-
dos, e a interpretação, momento em 
que o pesquisador tem autonomia 
para comentar e propor soluções de 
acordo com os objetivos. 

2.	 Resultados e discussões
os resultados desta investigação 

com professores supervisores são 
oriundos da análise e da discussão 
acerca do papel do professor super-
visor no PIBID, sua função dentro do 
programa e atividades desenvolvi-
das, possíveis desafios enfrentados 
na posição de coformador, impor-
tância e contribuições do PIBID para 
o seu desenvolvimento profissional, 
experiências vivenciadas no progra-
ma que foram significativas em sua 
vida e como o programa pode im-
pactar mudanças em sua prática 
profissional.

2.3	 Papel e funções do professor 
supervisor do PIBID

O professor supervisor é um dos 
pontos de ligação do programa, pois 
intermedeia o contato entre a esco-
la de ensino básico e a instituição 

de ensino superior, “aproximando 
novamente o professor supervisor 
da IES [...]; a relação estabelecida 
com a universidade, que configura o 
“tripé” característico do PIBID (uni-
versidade-escola-licenciando), con-
segue romper com uma problemá-
tica bastante presente na carreira 
de professores em exercício, que é 
o isolamento” (Barolli; Nascimento, 
2018, p. 09).

O acompanhamento dos bolsis-
tas, a organização de horários e a 
atualização de instrumentais, o pla-
nejamento e a supervisão das ativi-
dades desenvolvidas pelos bolsistas 
são funções que cabem ao profes-
sor supervisor e requerem dedica-
ção do seu tempo e disponibilida-
de. A forma como conduz a atuação 
profissional e o acompanhamento 
dos bolsistas em suas atividades 
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repercutem na atuação, no envolvi-
mento e na motivação dos bolsistas. 
Considerando a importância deste 
profissional, é necessário que seja 
capacitado e comprometido; logo, 
sua seleção precisa ser realizada de 
forma responsável, conforme ilustra 
o relato que segue:

[...] a nossa prática e a forma 
como trabalhamos vai influenciar 
muito na formação desses bol-
sistas. Então eu diria que a boa 
escolha de supervisores para o 
programa possibilita o amadure-
cimento desses bolsistas na do-
cência (Professor Supervisor S1).

Por compreender que a forma-
ção inicial dos bolsistas no con-
texto escolar é favorecida pelas 
práticas formativas do supervisor 
do PIBID, faz-se necessário que a 
escolha desses professores atenda 
ao perfil formativo do programa e 
reconheça que tornar-se professor, 
como explica Tardif (2014), constitui 
um processo longo e complexo, que 
envolve saberes e vivências advin-
dos da formação inicial, da forma-
ção continuada e das diversas ex-
periências. Todo esse conjunto de 
experiências e saberes partilhados 
pelos professores supervisores e 
bolsistas repercutem nas práticas 
pedagógicas em Educação Física.

Além de explicitarem essa preo-
cupação com a seleção dos pro-
fessores supervisores para o bom 
êxito do PIBID e da formação dos 

bolsistas, nos relatos ficou eviden-
ciado que compete ao professor 
supervisor orientar, acompanhar e 
auxiliar os bolsistas no planejamen-
to e na realização das atividades de-
senvolvidas na escola-campo.

Com base nos resultados obtidos 
na investigação, percebe-se que os 
três supervisores entrevistados re-
conhecem a relevância do proces-
so formativo que ocorre por meio 
das constantes orientações aos 
bolsistas:

Orientar, acho que essa seria a 
palavra para expressar minha 
opinião sobre o papel do super-
visor (Professor Supervisor S1).

Orientar, acompanhar, mediar e 
auxiliar na melhor forma possí-
vel para que o discente em for-
mação se desenvolva (Professor 
Supervisor S2).

O supervisor do PIBID tem o pa-
pel de acompanhar os bolsistas, 
planejar em conjunto e orientá-los 
nas atividades desenvolvidas na 
escola (Professor Supervisor S3).

A orientação é a chave principal 
para uma boa comunicação entre 
o bolsista e o professor; logo, na in-
serção do bolsista na escola, onde 
acontece o primeiro contato, é ne-
cessário e cabível que o supervisor 
demonstre apoio ao bolsista e que 
ele o norteie e oriente quanto às 
funções e atividades a serem de-
senvolvidas na escola.
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Vale ressaltar que, conforme 
Chaluhi et al. (2017, p. 143), “é im-
portante que os professores su-
pervisores compreendam que suas 
orientações podem gerar o avanço, 
a acomodação, o retraimento, o es-
tancamento ou o crescimento do 
aluno nos processos de inserção no 
contexto real da sua prática docen-
te”. Portanto, a forma como os bol-
sistas são orientados repercute na 
sua atuação na escola-campo. 

Além da função do professor su-
pervisor como coformador, outras 
tarefas são reconhecidas como 
funções a serem desempenhadas, 
como a transmissão de conheci-
mentos e a interação entre a IES e 
a escola mediada pelo supervisor, 
conforme estudo elaborado por 
Borges (2015).

O professor supervisor passa pelo 
processo de mudança na realização 
das suas tarefas no dia a dia escolar, 
uma vez que “[...] o programa tem 
propiciado aos supervisores rea-
valiar-se enquanto integrantes do 
processo formativo dos pibidianos, 
criando novas possibilidades e refle-
xões da carreira docente” (Galiza et 
al., 2020, p. 210). Dito isso, perce-
be-se que a participação do profes-
sor na supervisão do PIBID leva-o a 
desenvolver funções diferentes das 
que estava habituado, ou seja, novas 
tarefas são agregadas à sua ativida-
de docente, como destaca o S3:

Atuo diretamente com os alunos 
orientando-os principalmente na 
elaboração dos planos de aula 
instruindo-os na execução das 
atividades, além disso oriento 
na construção de projetos den-
tro das temáticas pré-estabele-
cidas no plano anual da escola 
(Professor Supervisor S3).

O PIBID propõe a imersão no am-
biente escolar e se preocupa com as 
experiências formativas possibilita-
das aos bolsistas, as quais, muitas 
vezes, apenas as vivências no curso 
de licenciatura não são capazes de 
suprir. Nesse sentido, compreen-
de-se que “talvez esse seja um dos 
grandes desafios dos cursos de li-
cenciatura, ou seja, propiciar aos 
acadêmicos o mais cedo possível 
o contato com o ambiente onde 
futuramente estarão trabalhando, 
diminuindo o impacto que esses es-
tudantes têm ao chegar à escola” 
(Rosa, 2014, p. 74).

Ao participar do programa, o pro-
fessor supervisor desfruta de mui-
tas experiências enriquecedoras 
para seu processo de formação e 
desenvolvimento profissional. Tais 
vivências contam com o auxílio dos 
bolsistas, que, ao realizarem ativida-
des na escola, conseguem dividir as 
responsabilidades com o professor 
supervisor.

Apesar do trabalho colaborativo, 
os professores supervisores enfren-
tam muitos desafios, à medida que 
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passam a realizar tarefas que não 
eram comuns no seu cotidiano. 
Alguns desses desafios são trata-
dos a seguir, ressaltando os aspec-
tos positivos.

2.4	 Contribuições do PIBID na 
formação profissional docente

Os professores supervisores par-
ticipantes da pesquisa destacaram 
a importância do PIBID não apenas 
para seu próprio desenvolvimento 
profissional, mas também para a 
escola em geral e para a sociedade 
como um todo. Dessa forma, re-
conhecem o programa como uma 
oportunidade valiosa para preparar 
futuros professores mais capacita-
dos e confiantes, contribuindo assim 
para uma educação de qualidade. 

A atuação no PIBID envolve uma 
variedade de atividades e práticas 
que desempenham um papel crucial 
no desenvolvimento profissional dos 
supervisores e no enriquecimento 
da experiência educacional dos 
alunos. Estudos, como o desenvol-
vido por Galiza et al. (2020, p. 209), 
revelam: “todos os professores su-
pervisores sinalizaram que houve al-
guma mudança na sua postura em 
relação ao trabalho e aos discentes 
em sala de aula, após sua entrada 
no programa”.

A participação no programa per-
mite que os professores superviso-
res experimentem e vivenciem novos 
conteúdos, o que promove uma troca 

de experiências enriquecedora entre 
todos os envolvidos, como afirma S2:

[...] a sociedade que recebe es-
ses indivíduos melhor capacita-
dos. É um processo muito rico 
para todos que permite ousar e 
vivenciar novos conteúdos, uma 
troca de experiências fantástica 
(Professor Supervisor S2).

O programa não só oferece opor-
tunidades de aprendizado prático e 
reflexivo, mas também fortalece a 
conexão entre a teoria e a prática, 
preparando os futuros educadores 
para os desafios da sala de aula e 
para o compromisso com uma edu-
cação inclusiva de qualidade. Nesse 
sentido, Galiza et al. (2020, p. 210) 
constatam, em sua investigação 
acerca do PIBID, que “os profes-
sores envolvidos na investigação 
ao longo de sua formação vão se 
aperfeiçoando, modificando sua 
conduta profissional e agregando 
novas ideias e metodologias”.

É importante ressaltar assuntos 
contemporâneos que podem e de-
vem ser trabalhados nas aulas de 
Educação Física, isto é, o PIBID não 
apenas atende aos princípios da edu-
cação inclusiva, mas também contri-
bui para promover uma cultura esco-
lar mais diversificada e acolhedora. 

No programa PIBID, desenvol-
vemos alguns projetos den-
tre eles posso citar a aula de 
Educação Física para os alunos 
do atendimento educacional 
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especializado, sendo aulas 
práticas de Educação Física para 
alunos com deficiência. Também 
desenvolvemos diversos projetos 
com a temática dos jogos étnicos, 
trabalhamos oficinas de dança, 
tivemos uma experiência incrível 
com o interclasse e a primeira 
corrida oficial de atletismo da 
escola. Desenvolvemos diversas 
atividades voltadas para o 
lazer e os jogos eletrônicos que 
atualmente foram incluídos na 
BNCC (Professor Supervisor S3).

Portanto, a fala da entrevistada 
ressalta não apenas a importância 
da educação inclusiva, mas tam-
bém o papel fundamental do PIBID 
no preparo dos futuros professores, 
promovendo uma educação mais 
equitativa, acessível, inclusiva e de 
qualidade para todos os alunos.

Sendo assim, pensar o desenvol-
vimento profissional é uma tarefa 
fundamental para a qualificação dos 
processos educativos, haja vista que 
a atuação docente não afeta ape-
nas o professor, mas todos aqueles 
que se relacionam com a atividade 
profissional a ser desempenhada 
por ele.

2.5	 Impactos e mudanças na 
atuação profissional após 
a inserção no PIBID e em 
outros programas

A partir das respostas dos profes-
sores supervisores, percebe-se que 
a participação no PIBID provocou 

mudanças na sua prática profissio-
nal, em decorrência das vivências, 
aprendizagens e trocas de experiên-
cias com os bolsistas. Essas vivên-
cias e experiências enriquecem sua 
visão acerca da educação e propi-
ciam uma autoavaliação, que permi-
te repensar as práticas, abordagens 
e metodologias utilizadas. O relato 
que segue expressa essa percepção:

Acho que o aprendizado, ver 
atividades novas, me reinventar 
em cada atividade desenvolvi-
da, a troca de experiências foi 
muito gratificante (Professor 
Supervisor S3).

Diante do exposto, entende-se 
que o professor supervisor renova 
sua concepção de conhecimento ao 
ver novas atividades, como também 
consegue reinventar-se, através de 
novos métodos e de novas práticas 
pedagógicas, que passam a ser in-
seridas no seu cotidiano. 

Nesse sentido, o S2 também des-
taca a importante contribuição for-
mativa do programa, tendo em vista 
que o PIBID evidencia 

[...] um olhar ainda mais detalhado 
para o processo de ensino e apren-
dizagem, para a inovação, para a 
pesquisa e para o trabalho em 
equipe (Professor Supervisor S2).

Ressalta-se que a troca de expe-
riências possibilitada pelo PIBID, 
além de favorecer o professor su-
pervisor, também propicia novos 
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conhecimentos e saberes aos bol-
sistas, que, ao encerrarem sua par-
ticipação no programa, constroem 
coletivamente outras concepções 
profissionais docentes. Nesse sen-
tido, Oliveira; Resende e Carneiro 
explicam que “é nesse espaço que 
os saberes e as experiências são 
compartilhados e favorecem a refle-
xão de todo o processo de aprendi-
zagem. É um espaço de trocas cons-
tantes, no qual todos têm algo para 
ensinar e todos aprendem” (2021, 
p. 994). 

O PIBID não apenas oferece for-
mação continuada aos professo-
res supervisores, mas também é 
percebido como uma experiência 
enriquecedora e adicional ao seu 
processo de formação. A interação 
com os bolsistas promove a troca 
de conhecimentos e a renovação de 
convicções profissionais. Em com-
paração com outros programas de 
formação continuada, o PIBID se 
destaca por ser voltado especifica-
mente para bolsistas de cursos de 
licenciatura, proporcionando be-
nefícios tanto para os supervisores 
quanto para os bolsistas.

Os professores supervisores, ou-
trossim, foram questionados acerca 
da participação em outros progra-
mas da área da Educação Física e 
se esta participação se reflete na 
visão que os professores supervi-
sores têm do programa. Com essa 
indagação, puderam estabelecer 

uma análise comparativa do pro-
grama e dissertar sobre a maneira 
como cada um pode impactar seu 
desenvolvimento profissional.

Ao participarem de outros progra-
mas, antes ou depois da sua inser-
ção no PIBID, os professores podem 
compará-los e analisar os principais 
benefícios que cada programa pro-
picia, bem como os impactos no 
desenvolvimento profissional, con-
forme ilustram suas falas:

Participei de alguns progra-
mas dentre eles um programa 
Segundo Tempo onde atuei 
como coordenadora de núcleo 
tive uma experiência incrível 
com o esporte educacional tra-
balhando também como bolsista 
recebendo monitores da área de 
esporte. Também trabalhei, atuei 
no programa Mais Educação; 
neste, além das atividades de 
Educação Física voltadas para 
esporte educacional, também 
trabalhava em conjunto com 
os professores de matemática, 
língua portuguesa e pedagogos. 
Todos os programas são 
completamente diferentes um do 
outro; o que diferencia o PIBID é 
o amplo repertório de atividades 
voltadas especificamente 
para a Educação Física escolar 
(Professor Supervisor S3).

Anterior ao PIBID, quando esta-
va trabalhando no SESC (o qua-
dro de professores era dividido 
em relação aos estagiários) e a 
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gente acompanhava o trabalho 
deles, desenvolvimento, orienta-
ção, enfim. É muito importante 
essa troca do professor com es-
ses “professores em formação”, 
a gente aprende muito também 
desempenhando esse papel. Eu 
sempre considerei muito impor-
tante ter boas referências, sempre 
me empenhei em pegar o melhor 
dos meus professores e superviso-
res que tive durante minha forma-
ção, também reconheço o quanto 
ter esse contato com a docência 
desde cedo me possibilitou além 
de ver as problemáticas perten-
centes ao ambiente escolar, es-
tar “mais preparada” por meio 
dessas vivências que o programa 
possibilita na carreira profissional. 
Como supervisora, até já citei an-
teriormente, é enriquecedor até 
para a própria prática profissional 
(Professor Supervisor S1).

Residência Pedagógica, o forma-
to de rodízio entre as escolas e 
os estagiários e as atividades e 
oficinas passadas, bem como o 
número de encontros com os de-
mais grupos no estado (Professor 
Supervisor S2).

Os relatos evidenciam que eles 
reconhecem as diferenças entre o 
PIBID e outros programas, como o 
Segundo Tempo, o Mais Educação e 
o Residência Pedagógica. Mesmo re-
conhecendo as singularidades e par-
ticularidades que os envolvem, os 
professores supervisores expressam 

que as experiências vividas em cada 
um deles possibilitaram novas for-
mas de perceber e de concretizar a 
docência. Em outras palavras, cada 
programa repercutiu e repercute de 
forma diferente na atuação destes 
professores. 

É de suma importância que o pro-
fessor em formação tenha contato 
com professores já em atuação, 
enquanto participantes do PIBID. 
Parte-se, portanto, do pressupos-
to de que esse contato constante 
e ampliado proporcionado pelo 
programa configura um diferencial 
para os bolsistas, visto que o conta-
to inicial com professores atuantes, 
observando e participando das ati-
vidades, pode determinar tomadas 
de decisões futuras, quando se tor-
narem professores.

Um diferencial do PIBID é o fato 
de estar totalmente voltado a ati-
vidades escolares, como bem men-
cionou S3; logo, estar imerso nes-
te programa pode configurar um 
ambiente de decisão, de escolha, 
de identificação e de permanência 
na profissão docente, pois muitos 
professores se percebem enquanto 
docentes ao participarem de expe-
riências vinculadas ao contexto da 
atuação profissional como o PIBID. 

Dos professores supervisores, S1 já 
participou do PIBID durante a forma-
ção inicial, como bolsista, e hoje de-
sempenha a função de supervisora. 
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Ter integrado o programa em outro 
momento da vida permite que esta 
professora conheça ainda mais de 
perto o programa, podendo contri-
buir de forma mais significativa com 
a formação dos bolsistas.

Para os professores superviso-
res, o PIBID constitui um espaço 
de mudanças, de conhecimentos e 
aprendizados acerca da docência. O 

programa institucional de bolsas de 
iniciação à docência se caracteriza 
por oportunizar que os estudantes 
de licenciatura se encontrem na pro-
fissão docente, bem como possibili-
ta que os professores supervisores 
revisem suas práticas pedagógicas, 
no sentido de terem um novo olhar 
sobre suas metodologias e maneiras 
de atuação.

3.	 Considerações finais
Pode-se afirmar que o objetivo da 

pesquisa foi alcançado, pois foi pos-
sível constatar como o PIBID impac-
ta o desenvolvimento profissional 
do professor supervisor, identificar 
as funções exercidas e os desafios 
enfrentados, bem como visualizar 
o diferencial do PIBID em relação a 
outros programas.

As respostas obtidas na pesquisa 
evidenciam o impacto do programa 
no desenvolvimento profissional e 
na ampliação da visão enquanto 
educadores, repercutindo direta-
mente nas concepções e na prática 
docente dos professores super-
visores. As experiências no PIBID 
possibilitam aos professores par-
ticipantes o aperfeiçoamento de 
suas práticas, à medida que eles 
agregam novos saberes.

Quanto à definição das principais 
atividades executadas pelo professor 
supervisor, os participantes apontam 

que, no PIBID, assumem o papel de 
orientar, acompanhar, mediar e auxi-
liar os bolsistas, atividades que não 
eram tão comuns no seu cotidiano 
até se inserirem no programa. As res-
postas dos professores supervisores 
mostram que eles compartilham o 
mesmo pensamento quanto à função 
executada pelos supervisores.

Na função de supervisor, há de-
safios a serem enfrentados, pois 
muito se fala do tempo e da grande 
demanda de instrumentais que o 
professor supervisor precisa acom-
panhar. Nesse sentido, as respostas 
obtidas na pesquisa podem ser vis-
tas como parâmetros de pontos a 
serem melhorados, para que o an-
damento do programa flua melhor.

Os professores supervisores, além 
da participação no PIBID, também es-
tiveram envolvidos em outros progra-
mas formativos na área da Educação 
Física. Mesmo estes programas 
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apresentando diferentes objetivos, 
as experiências vividas em cada um 
deles possibilitaram novas formas de 
perceber e de concretizar a docência. 

Analisando as respostas, faz-se 
necessário mencionar a importân-
cia do PIBID na carreira profissio-
nal do professor supervisor, tendo 
em vista a escassez de programas 
de formação continuada. O PIBID 
é, portanto, uma possibilidade de 
mudança, de reinvenção e de ino-
vação profissional, que repercute 
na atuação docente e na realidade 
escolar. Um espaço de reflexão so-
bre a prática profissional e de cons-
trução coletiva, tendo em vista as 
trocas realizadas com os bolsistas 

e com os demais professores. Desse 
modo, conclui-se que o PIBID possi-
bilitou maior aproximação entre a 
universidade e a escola, sendo uma 
influência positiva no desenvolvi-
mento profissional docente. 

A expectativa é que esse trabalho 
contribua para as melhorias a serem 
feitas no programa, voltadas ao pro-
fessor supervisor, além de melho-
rias no formato geral do programa, 
visando aprimorar as experiências 
formativas por ele proporcionadas. 
Considerando os achados da pes-
quisa, o PIBID vem se configurando 
como uma iniciativa enriquecedora 
de conhecimento para os professo-
res atuantes na educação básica.
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1.	 Introdução

N o atual cenário brasileiro, são comuns debates acerca 
dos entraves presentes no modelo de formação docen-
te, especialmente, no que diz respeito ao desafio que 

é o contato inicial com a regência por parte de docentes em 
formação. Segundo Freire (2013), alcançar sucesso no ensino 
perpassa por “saber que ensinar não é transferir conhecimento, 
mas criar as possibilidades para a sua própria produção. Quando 
entro em uma sala de aula, devo estar aberto a indagações, 
à curiosidade, às perguntas dos alunos, a suas inibições [...]” 
(Freire, 2023, p. 47). Portanto, é crucial destacar a importância 
da valorização da prática docente, pois é a partir dela que o co-
nhecimento profissional é construído e vai se renovar continua-
mente e, a partir das possíveis situações que o/a docente possa 
vivenciar, que geram dificuldade e necessidade de adaptação.

Motivações e 
aprendizagens em 
Educação Física: 
percepção de escolares 
do programa institucional 
de bolsas de iniciação à 
docência (PIBID)

4
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Com o objetivo de antecipar a co-
nexão entre os futuros docentes e o 
ambiente escolar da rede pública, 
o Ministério da Educação (MEC), o 
Fundo Nacional de Desenvolvimento 
da Educação (FNDE) e a Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior (CAPES) uniram 
esforços e planejaram o Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à 
Docência (PIBID). Entre os principais 
objetivos propostos pelo programa, 
um deles é inserir o graduando no dia 
a dia das escolas da rede pública de 
educação, oferecendo-lhe oportuni-
dade de envolvimento em experiên-
cias metodológicas e tecnológicas, 
bem como em práticas docentes in-
terdisciplinares e inovadoras (Brasil, 
2010). Dessa forma, o programa ten-
de a preencher a lacuna existente da 
formação docente em estreita rela-
ção com demandas didáticas-peda-
gógica cotidianas de universitárias/os 
que se preparam para o magistério, 
buscando aplicar na prática os fun-
damentos teóricos da educação, pois 
se deparam com a complexidade da 
práxis docente. Soares (2008) cor-
robora essa ideia ao afirmar que os 
futuros profissionais não necessitam 
apenas da bagagem teórica propor-
cionada pela matriz curricular, mas 
também, de estratégias pedagógicas, 
fornecidas e fortalecidas pela atua-
ção na prática.

Em abril de 2023, com o intuito 
de promover o desenvolvimento do 

profissional de Educação Física e 
aprimorar o processo de ensino e 
aprendizagem dessa disciplina nas 
escolas públicas que optaram por 
integrar-se ao projeto, o IFCE, cam-
pus situado em Juazeiro do Norte, 
tomou a iniciativa de incorporar o 
PIBID na formação de universitários 
da Área Básica de Ingresso (ABI) em 
Educação Física, abrangendo as tur-
mas do primeiro ao quinto semestre 
do curso, oferecendo uma bolsa aos 
estudantes, com o intuito de moti-
vá-los/as a se aproximarem da rea-
lidade da profissão do magistério.

É perceptível que o programa PIBID 
pode influenciar positivamente o 
desempenho docente; no entanto, 
qual é a influência do programa 
no desenvolvimento de discentes 
dentro da escola? Com base nesse 
questionamento, o presente estudo 
busca analisar a percepção de 
estudantes em relação ao PIBID-
Educação Física no ambiente 
escolar, bem como investigar as 
implicações desse programa na 
aprendizagem de conteúdos de 
Educação Física, no ano de 2023.

O presente estudo foi realizado 
durante o mês de janeiro de 2024, 
numa escola de ensino profissio-
nalizante, localizada no municí-
pio de Juazeiro do Norte - Ceará, 
tendo como público-alvo alunos 
do primeiro ano do ensino médio. 
Utilizamos um questionário com 
perguntas abertas e fechadas como 
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instrumento de coleta de dados, vi-
sando analisar as respostas dos alu-
nos no sentido de identificar tanto os 
pontos positivos quanto eventuais 
limitações do projeto. Desse modo, 
as perguntas do questionário foram 
utilizadas para o desenvolvimento 
da análise, visando compreender 
as possíveis causas que motivam 
ou desmotivam os/as alunos/as em 
relação às aulas de Educação Física, 
bem como explorar a percepção 
deles relativa à compreensão dos 
conteúdos desta disciplina, a partir 
das ações realizadas pelo PIBID, 
isto é, se compreenderam sua 
finalidade na instituição, além de 
identificar a visão deles/as com 
relação às didáticas empregadas 
pelos bolsistas. 

O questionário utilizado como 
instrumento de coleta foi elaborado 
com o auxílio da plataforma digital 
de questionário Google Forms e com-
posto por um total de 10 perguntas, 
das quais, cinco eram abertas e cinco 
fechadas. As respostas processadas 
garantiram o anonimato dos/as entre-
vistados/as. Para a construção do per-
fil demográfico dos/as participantes, 
foram solicitados o primeiro nome, 
além de informações como idade, 
sexo e turma que frequentou no ano 
de 2023. A análise dos dados foi orga-
nizada em grupos de subtemas, sen-
do eles: compreensão do conceito do 
programa; compreensão do conteúdo 
a partir das aulas ministradas; pontos 

que motivam ou desmotivam a parti-
cipação nas aulas; desenvolvimento 
dos conteúdos abordados; e visão 
dos/as discentes com relação à inte-
ração entre os bolsistas e os alunos.

A amostra de estudantes parti-
cipantes deste estudo, de diferen-
tes gêneros, era composta de 55 
participantes, distribuídos entre as 
turmas A, B e C. O preenchimento 
do questionário ocorreu após a di-
vulgação do endereço eletrônico do 
questionário (link) para discentes 
os alunos do primeiro ano, os quais 
puderam respondê-lo de forma vo-
luntária. Cabe ressaltar que todos/
as os/as estudantes desta pesquisa 
tiveram os mesmos conteúdos du-
rante as aulas de Educação Física; 
porém, com bolsistas diferentes.

Os dados obtidos foram analisados 
a partir do viés metodológico próprio 
da natureza da pesquisa, de acor-
do com o modelo da pergunta em 
questão. Para perguntas fechadas 
de natureza objetiva, identificamos 
as incidências mais expressivas  das 
respostas dos sujeitos da pesquisa. 
Já para perguntas abertas, usamos a 
perspectiva interpretativa para anali-
sar as questões, buscando inferir, re-
velar os significados por trás da fala, 
examinando o conteúdo das respos-
tas, ou seja, o discurso. Observamos 
a frequência da repetição de deter-
minados temas discutidos, palavras e 
sugestões citadas pelos estudantes, 
através da plataforma. 
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2.	 Resultados e discussões
2.1	 Perfil dos estudantes da 

amostra
O estudo possibilitou a investiga-

ção das características dos/as estu-
dantes que participaram, incluindo 
informações sobre gênero, idade e 
turma no ano de 2023. Participaram 
voluntariamente deste questionário 
55 estudantes: 22 alunas/os da tur-
ma do 1º ano A; 16 alunos/as do 1º ano 
B; 17 alunas/os do 1º ano C, com ida-
des entre 15 e 17 anos. Dos/as parti-
cipantes, 39 discentes se declararam 
do sexo feminino, o que corresponde 
a 70,9% do total, enquanto 16 discen-
tes declararam ser do gênero mas-
culino, o que corresponde a 29,1%.

2.2	 Compreensão e percepção 
do programa

Inicialmente, questionou-se aos 
alunos/as voluntários/as da amostra 
da pesquisa se tinham conhecimento 
das principais finalidades do progra-
ma do PIBID na escola, por meio de 
perguntas com alternativas de múlti-
pla escolha. A análise dos resultados 
obtidos demonstrou que, nas turmas 
do primeiro ano A, B e C, houve uma 
prevalência satisfatória de com-
preensão em relação à finalidade do 
PIBID. Dos/as 55 participantes, 48, 
representando uma média de 87,3%, 
demonstraram que entenderam cla-
ramente os objetivos do programa 
apenas sete alunos/as, o que equi-
vale a 12,7% dos/as participantes, 
desconheciam e/ou revelaram baixa 
compreensão do propósito.

Os alunos foram questionados 
sobre a forma como viam o progra-
ma dentro da instituição de ensino 
através de perguntas abertas. Aqui, 
analisamos o discurso dos/as estu-
dantes, considerando a diversida-
de de percepções entre eles/as. 
Quanto às respostas fornecidas, a 
maioria ressaltou que o programa é 
muito importante e auxilia no apren-
dizado das aulas de Educação Física. 
Quanto à motivação para participar 
das referidas aulas, boa parte dos/as 
estudantes expressou que o PIBID-
Educação Física os motiva a gostar 
mais de estudar e de participar mais 
das aulas; que tornam o conteúdo 
de Educação Física mais atrativo. 
Para Libâneo (1994), motivação/
incentivo requer compreender que 
as nossas ações são desencadea-
das pelo desejo por satisfação; por 
isso, é necessário que o/a docente 
direcione esta motivação (de ordem 
fisiológica, emocional, social e de 
autorrealização) para o aprender.

Vale mencionar que a motivação 
varia de aluna/o para aluna/o. O es-
tudo conduzido por Schwartz (1998) 
sustenta essa noção, identificando 
que as alterações na motivação estão 
correlacionadas com o estado de es-
pírito individual dos/as participantes, 
e sugere que a presença de outras 
pessoas pode influenciar a motiva-
ção de forma positiva ou negativa.
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Além disso, algumas respostas 
ressaltam a contribuição do PIBID-
Educação Física para o esclareci-
mento de dúvidas e o desenvolvi-
mento das aulas. Esse aspecto pode 
ser atribuído ao fato de os/as bol-
sistas PIBID (professor/a em forma-
ção) terem menos turmas sob sua 
responsabilidade em comparação 
a um/a professor/a regular, isto é, 
ao contrário de professores/as titu-
lares da rede municipal-estadual, os 
bolsistas PIBID têm uma jornada de 
trabalho menor, que resulta na rela-
ção inversamente proporcional de 
quantidade X qualidade das aulas. 
Esse fato facilita uma aproximação 
maior dos/as alunos/as, à medida 
que é possível produzir aulas mais 
elaboradas e dinâmicas. Essa pro-
ximidade pode facilitar a interação 
e permitir um acompanhamento 
mais próximo do progresso dos/as 
estudantes. O trabalho docente com 
um número excessivo de turmas e 
a elevada jornada de trabalho com-
promete a qualidade do processo 
de ensino e aprendizagem, uma vez 
que interfere no desenvolvimento 
das aulas e no acompanhamento in-
dividualizado de estudantes. Num 
estudo realizado por Grochoska e 
Gouveia (2020), em que aborda-
ram a perspectiva da qualidade de 
ensino e da qualidade de vida, foi 
observado que os/as professores/
as com melhor qualidade de vida 
geralmente ministram aulas para 
turmas menores, o que resulta em 

uma carga de trabalho mais equili-
brada leve, que possibilita um ensi-
no mais próximo. Essa condição traz 
benefícios tanto para a vida pessoal 
quanto para a vida profissional de 
educadores. 

2.3	 Percepção sobre os 
conteúdos e os impactos das 
atividades desenvolvidas

Quanto à influência das ativi-
dades desenvolvidas pelos/as bol-
sistas PIBID-Educação Física na 
compreensão do conteúdo dessa 
disciplina, a maioria das respostas 
qualificou positivamente o 
programa. As opções de alternativas 
eram: 1) os conteúdos ficaram 
mais interessantes e conseguimos 
aprender mais; 2) poderiam ter mais 
criatividade; 3) não contribuíram 
para a compreensão da disciplina; 
4) não despertaram meu interesse. 
Um total de 92,7% dos/as 
participantes selecionou a opção 1, 
confirmando a ideia de que o PIBID 
pode aumentar significativamente a 
motivação do/a aluno/a em relação 
à aula. Apenas 5,5% responderam 
que as atividades poderiam ter mais 
criatividade, enquanto apenas 1,8% 
(uma única pessoa) não demonstrou 
interesse nas aulas ministradas. 
Esses resultados demonstram a 
eficácia percebida na aplicação 
do PIBID-Educação Física para a 
melhoria da qualidade do ensino e 
do engajamento dos/as alunos/as 
nessa disciplina. 
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Quanto à influência do programa 
na motivação e na aprendizagem dos/
as estudantes, dentre os aspectos 
mais elencados pelos/as entrevista-
dos/as, destacaram-se: 1) dinamicida-
de das aulas; 2) maneira de abordar 
os conteúdos; 3) interações entre os/
as estagiários/as e a turma durante 
as aulas. Podemos inferir que este 
resultado se deve à elevada motiva-
ção dos/as universitários/as, empol-
gados/as para vivenciar a experiên-
cia docente pela primeira vez. Os/as 
bolsistas PIBID demonstraram muito 
empenho no planejamento das aulas, 
o que despertou o interesse dos/as 
alunos/as e minimizou a passividade 
dos/as estudantes, surtindo o efeito 

desejado nos/as alunos/as, conforme 
indicam os resultados. No terceiro tó-
pico, foi destacada uma maior inte-
ração com os/as professores/as do 
PIBID-Educação Física, o que pode 
ser explicado, com base nas falas 
dos/as entrevistados/as, pela proxi-
midade da faixa etária (adolescente 
e adultos jovens) de estagiários/as e 
alunos/as, além do fato de atenderem 
menos alunos/as que os/as professo-
res/as titulares, o que, por sua vez, 
gera uma maior proximidade entre 
os/as sujeitos/as das aprendizagem, 
facilitando assim o processo de adap-
tação ao ambiente escolar por parte 
dos/as docentes em formação. 

3.	 Considerações finais
A análise dos dados e os acha-

dos do estudo permitem concluir 
que, através da implementação 
do PIBID-Educação Física dentro 
da escola-campo, o processo de 
ensino e aprendizagem se quali-
fica, à medida que foram identifi-
cados majoritariamente aspectos 
positivos se comparado aos que 
merecem crítica. Observou-se 
que a maioria das/os alunos/as 
compreendeu de maneira clara os 
objetivos do programa dentro da 
escola, bem como constatou-se um 
elevado nível de motivação dos/as 
colegas alunos/as em relação às au-
las de Educação Física ministradas 
pelos/as bolsistas.

Diante do exposto, ressalta-se a im-
portância de implementar o programa 
PIBID-Educação Física em mais esco-
las, para que, além de oportunizar aos 
novos/as graduandos/as um contato 
inicial com o magistério, mais estudan-
tes de educação básica possam se be-
neficiar com a experiência de receber 
bolsistas PIBID na sua instituição. Para 
isso, é necessário mais financiamen-
to voltado a esta política educacional, 
visando ao aumento do número de 
bolsas, ao longo da formação inicial 
de professores. Vale ressaltar que a 
discussão não se encerra com o que 
foi trazido neste estudo. É necessário 
que pesquisas futuras possam corro-
borar e aprofundar este debate.
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1.	 Introdução

A Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que trata 
das alterações nas Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, estabeleceu mudanças na estrutura do 

ensino médio, entre elas, ampliou o tempo das atividades 
escolares e propôs uma nova organização curricular. Esse 
novo formato apresentado pelos proponentes da reforma 
possibilita uma formação flexível, com maior possibilidade 
de ajustar-se às necessidades dos estudantes, estruturando 
os conhecimentos em áreas, nomeadas de itinerários forma-
tivos, deixando em segundo plano, as matérias de ensino, 
como eram conhecidas até então. Com essa nova moda-
lidade, visava-se reestruturar e flexibilizar essa etapa da 
educação, a fim de permitir maior diversificação curricular e 
adaptabilidade às demandas educacionais contemporâneas. 

A educação física no 
novo Ensino Médio: 
discutindo a carga horária 
a partir da percepção  
dos partícipes do 
programa PIBID

5
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Em janeiro de 2022, a Portaria n° 
1.432, de 28 de dezembro de 2018, 
entrou em vigor, estabelecendo as 
diretrizes específicas para a elabo-
ração dos itinerários formativos do 
ensino médio. Esta portaria é parte 
integrante da reforma educacional 
proposta pela      Medida Provisória 
746/2016, que buscava modernizar 
e flexibilizar o currículo do ensino 
médio, proporcionando aos estu-
dantes uma formação mais alinhada 
às suas aptidões, seus interesses e 
necessidades futuras. 

Na proposta do governo, os iti-
nerários formativos são estraté-
gias pedagógicas que permitem 
aos alunos escolherem áreas es-
pecíficas de conhecimento para 
aprofundamento, de acordo com 
seus objetivos pessoais, profissio-
nais e acadêmicos. A partir disso, 
estabelecem-se referenciais para a 
implementação desses itinerários, 
definindo critérios, competências, 
habilidades e conteúdos, que de-
vem ser contemplados em cada 
área ou eixo temático proposto. 
Essa abordagem é flexível e per-
sonalizada, buscando promover 
uma educação mais significativa e 
contextualizada e possibilitar que 
os estudantes desenvolvam habi-
lidades técnicas, socioemocionais 
e cognitivas, que sejam essenciais 
para sua trajetória educacional e 
profissional (Brasil, 2017).

Esse novo formato curricular 
segue sendo tema de debates 
constantes, tendo em vista os 
perigos dessa proposição para 
os jovens das escolas públicas 
do país. Movimentos contestado-
res compuseram a agenda nacio-
nal de entidades científicas, tais 
como a Associação Nacional de 
Pós-Graduação e Pesquisa em 
Educação (ANPED) e a Sociedade 
Brasileira para o Progresso da 
Ciência (SBPC).

O novo ensino médio, segundo 
os documentos legais, propõe-se a 
atender as necessidades dos jovens, 
visando ao protagonismo juvenil, 
por meio de itinerários formativos, 
cuja intenção é possibilitar maior 
liberdade de escolha ao estudante. 
As disciplinas escolares sofreram 
alterações substanciais na sua or-
ganização curricular. Esta organiza-
ção curricular passou a ser tema de 
estudo, como o de Ferretti (2018), 
questionando a flexibilização cur-
ricular associada à concepção de 
qualidade da educação, norteadora 
do novo ensino médio, levando-nos 
a encontrar descaminhos nesse 
processo, no que diz respeito aos 
desdobramentos da reforma, em 
especial, para os professores.

Conforme dados apresentados 
pelo Ministério da Educação e 
Cultura (MEC), quase dois milhões 
de jovens entre 15 e 17 anos estão 
fora da escola. Entre os motivos 



Aportes de pesquisa sobre o PIBID Educação Física: aprendendo a ser professor

47

estão: necessidade de trabalho e ge-
ração de renda (27,1%); dificuldades 
de acesso à escola (10,9%); falta de 
interesse (40,3%); outros motivos 
(21,7%). O governo, ao lançar mão 
desses dados, interpretou, a partir 
dos seus interesses, sinais de “crise 
do Ensino Médio”, assumindo para 
si a forma e o conteúdo da mudança, 
como se este fosse o único caminho 
possível (Carrano, 2017). 

Conforme Silva (2014), a refor-
ma do ensino médio, desde 2012, é 
tema de discussão, pois percebeu-
-se a necessidade de adequar a ofer-
ta às demandas da juventude, bus-
cando tornar o ensino mais atrativo 
e significativo, tendo em vista que, 
historicamente, o ensino médio pú-
blico brasileiro apresenta altas taxas 
de evasão, falta de engajamento dos 
estudantes e um currículo, muitas 
vezes, desconectado da realidade. 
No entanto, os princípios que regem 
o novo ensino médio vêm atender 
demandas da política internacional 
e projetos privatistas da educação. 
Estudos como os de Leher (1998), 
Kuenzer (2000) analisam como a 
política educacional e curricular 
está voltada para atender a lógica 
do mercado. 

Mediante o exposto com relação 
aos conhecimentos obrigatórios 
no novo ensino médio, apresenta-
mos a Educação Física como um 
componente curricular atrelado à 
Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) da educação básica. 
Destacamos que esse componente 
curricular enfrentou/enfrenta 
grandes desafios concernentes 
à sua valorização enquanto 
conhecimento importante, 
principalmente, porque está 
vinculado a conhecimentos “não 
produtivos” da ordem capitalista, 
o que justifica a desvalorização 
do conhecimento, bem como a 
carga horária reduzida. Molina 
Neto, pretendendo mostrar 
a importância dessa área de 
conhecimento, afirma: 

A Educação Física opera com a 
pedagogia do corpo e o ensino 
da cultura corporal no contexto 
de uma cultura escolar cuja 
ênfase está no intelectual. Então 
como o projeto social brasileiro 
é, prioritariamente, um projeto 
centrado no desenvolvimento 
econômico, é fácil supor que a 
escola e a comunidade valorizem 
mais aquelas disciplinas e 
atividades escolares de forma 
factual e informativa, deixando 
disciplinas de conteúdo mais 
atitudinal e procedimental 
em segundo plano. Isto é, a 
educação física está na escola, 
mas ninguém sabe bem o que 
fazer com ela do ponto de vista 
das políticas educativas e do 
projeto político pedagógico da 
escola (2003, p. 154-155).

Nesse sentido, conforme Molina 
Neto, vemos a Educação Física em  
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segundo plano no currículo esco-
lar. Essa falta de valorização dos 
conhecimentos relativos à cultura 
corporal causa prejuízos ao desen-
volvimento integral dos alunos, no 
sentido de pensar a vida numa pers-
pectiva holística, em que o intelec-
tual e o físico estejam interligados. 
Centralizando os conhecimentos 
apenas no intelecto, a escola está 
tomada de adolescentes sobrecar-
regados e exaustos, pois há uma co-
brança intensa de resultados, que 
impactarão seu futuro profissional. 
Os conhecimentos com predomínio 
de questões valorativas, corpóreas, 
ligadas diretamente à constituição 
humana, desde cedo, perdem lugar 
na escola. 

Um exemplo dessa hierarquia de 
saberes se verifica durante a ausên-
cia de algum professor na escola. 
Para solucionar a problemática, re-
corre-se ao professor de Educação 
Física para substituir a aula vaga. 
Esse posicionamento reflete a 
falta de conhecimento acerca do 
componente curricular em questão, 
pois não se percebe a necessidade 
de um planejamento prévio para 
a execução de uma aula (Amaral; 
Rubinelli, 2020).

No contexto da aprovação do 
novo ensino médio, a Educação 
Física sofreu uma redução de 
cinquenta por cento da carga 
horária, passando de duas para 
uma aula semanal. Considerando 

essa drástica redução e os seus 
reflexos nas nossas vivências 
no PIBID, a nossa problemática 
busca entender de que modo 
os estudantes da escola-campo 
PIBID têm percebido a redução da 
carga horária da Educação Física 
e de que modo essa carga horária 
impactou a qualidade das aulas e 
a sua vida escolar. 

Partindo desse problema, obje-
tivamos analisar os impactos da 
redução da carga horária da dis-
ciplina Educação Física no bem-
-estar dos estudantes do ensino 
médio, buscando entender a pers-
pectiva dos alunos com relação à 
redução da carga horária, como 
a interpretam e como se inserem 
nesse contexto. 

Essas inquietações emergem da 
nossa experiência com o PIBID. A 
participação como bolsistas nos 
proporcionou experiências rele-
vantes para a nossa formação como 
futuro docente. Desse modo, ao per-
cebermos as inquietações e desa-
bafos dos nossos alunos, sentimos 
necessidade de compreender me-
lhor os reflexos da redução da car-
ga horária na vida desses jovens e, 
consequentemente, talvez, encon-
trarmos estratégias que nos ajudem 
a minimizar os anseios dos estudan-
tes, o que justifica nosso interesse 
em desenvolver esse estudo. O pro-
grama nos proporcionou o contato 
com o futuro espaço de atuação 
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profissional, aproximando-nos da 
problemática deste estudo. Cabe 
enfatizar que o PIBID se apresenta 
como um espaço de possibilidade 
de produção de práticas formativas 
das mais variadas formas, visto que 
goza de relativa autonomia, dentre 
elas, a práxis formativa (Gimenes, 
2016, p. 14). Justamente por causa 
desse caráter formativo, tivemos a 
oportunidade de refletir sobre pro-
blemáticas do contexto escolar, em 
especial, as que se relacionam com 
a Educação Física. 

Esse estudo caracteriza-se como 
uma pesquisa qualitativa, documen-
tal e de campo, utilizando um grupo 
focal para a coleta de informações. 
O grupo focal foi constituído de 
seis estudantes da escola-campo 
do PIBID, localizada na cidade de 
Juazeiro do Norte-Ceará. A coleta 
de informações deu-se por meio 
de rodas de conversas, direciona-
das por perguntas elaboradas para 
essa finalidade. Os alunos partici-
pantes foram reunidos numa sala 
reservada na escola. Antes de iniciar 
a investigação, os estudantes foram 
informados acerca dos objetivos e 
esclarecidos quanto à importância 
da sua participação na construção 
desse estudo. 

Para a coleta das informações, 
o instrumento utilizado foi um 
questionário com perguntas dire-
cionadas na intenção de otimizar o 
processo investigativo. Utilizamos 

um aparelho de celular, modo gra-
vador de voz, como instrumento 
para captar as informações, cujo 
mote era a redução da carga horá-
ria no ensino médio.

Durante a entrevista, os alunos 
foram indagados a respeito de 
diversos aspectos, incluindo sua 
percepção acerca dos benefícios 
e dos desafios associados à redu-
ção da carga horária, o seu impac-
to na qualidade do aprendizado e 
como essa mudança afetou suas 
emoções, seu desenvolvimento fí-
sico e os aspectos interpessoais. A 
escolha do gravador garantiu que 
a análise das respostas fosse mais 
precisa, ao mesmo tempo em que 
proporcionou um ambiente confor-
tável para os entrevistados expres-
sarem suas opiniões.

Para melhor compreender as 
informações, usamos o método 
de análise de conteúdo de Bardin 
(2011). Ademais, foi feita uma 
transcrição escrita cuidadosa do 
conteúdo dos áudios, com o intui-
to de contribuir para uma análise 
aprofundada das respostas coleta-
das durante as entrevistas e pos-
sibilitar a organização sistemática 
das percepções e experiências com-
partilhadas. A utilização desse ins-
trumento permitiu uma abordagem 
aberta, possibilitando que os alunos 
dessem respostas detalhadas e ex-
pressassem suas experiências, de 
maneira mais livre. 
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2.	 Resultados e discussões
apresentamos, na sequência, os 

discursos e as análises dos sujeitos 
participantes da pesquisa, bus-
cando destacar a autopercepção 
dos alunos acerca da redução da 
carga horária e como essa redução 
interferiu no processo de ensino e 
aprendizagem do conteúdo. Os re-
sultados são apresentados em duas 
categorias de análise, conforme os 
questionamentos dirigidos aos su-
jeitos investigados.

2.1	 Categoria 1: visão dos 
estudantes sobre a redução 
da carga horária (CH) de 
Educação Física no novo 
ensino médio

Os estudantes foram indaga-
dos a respeito de como perce-
bem a redução da carga horária 
da disciplina de Educação Física 
no ensino médio. As respostas 
evidenciaram que todos percebem 
a redução da CH como negativa. 
Dentre as justificativas, alegam 
que afetou seu desenvolvimento 
físico e psicológico, a aprendizagem 
e o trabalho dos professores, 
pois essa redução inviabiliza 
abordar e aprofundar conteúdos, 
comprometendo não só o processo 
avaliativo, mas, principalmente, a 
formação. Nesse sentido, algumas 
falas para ilustrar:

A01: O fato de a gente ter 9 horas 
dentro de um ambiente escolar, 

com esse tempo que a gente 
passa, eu acho que se a gente ti-
vesse todo dia 9 aulas só da base 
comum, ter um ambiente que a 
gente não se sentisse cobrado, 
fazer uma coisa que a gente 
quer, que possamos deleitar de 
algo, sentir que você está sen-
tindo prazer sem ser algo de “só 
estudar”. [...] uma aula só, uma 
aula de Educação Física, uma 
semana tem que ser prática e 
outra teórica aí fica duas aulas 
práticas por mês, isso tira muito 
espaço de tempo que você vai só 
estudar todos os dias da semana, 
basicamente, e não vai ter um dia 
ali, que talvez que você possa sair 
para brincar essas coisas [...] Eu 
acho que a redução não seria 
muito… muito… legal. 

A02: Eu percebo que durante to-
dos os dias, quando não tem aula 
de Educação Física, ou quando 
até tem alguma aula vaga (um 
professor falta e etc.) os horá-
rios são muito vagos, não tem 
um horário produtivo em si, as 
pessoas, os alunos em si estão 
por aí sem fazer nada. Até por-
que a Educação Física é um fator 
muito importante, porque além 
de melhorar o aspecto físico, 
melhora o aspecto psicológico. 
Então a gente ver muitos alunos 
com crise de ansiedade, enfim, 
por aí na escola, com aula vaga, 
sem fazer nada. Então eu acho 
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que se incluísse uma aula de 
Educação Física, nem que seja 
uma roda de conversa alguma 
coisa, seria muito mais proveitoso 
e mais favorável do que todo 
mundo ficar sem fazer nada.

A03: Cara, eu enxergo como um 
problema, [...] Educação Física 
só tem duas aulas no mês, tendo 
as práticas também, porque o 
tempo que as outras disciplinas 
têm para trabalhar um conteúdo 
trabalhar um projeto, a disciplina 
de Educação Física não tem. 
Então os professores têm que se 
virar nos trinta para isso. Eu acho 
que além de prejudicar, não só os 
alunos, mas os professores ficam, 
se virando. Tão vendo o que que 
tem que fazer, então diminui o 
que eles iriam falar, o que iriam 
fazer e acaba nos prejudicando lá 
na frente, pois querendo ou não 
isso iria nos ajudar. [...] 

A04: Eu enxergo, os professo-
res, como ele disse, tem pou-
co tempo para falar o que eles 
queriam dizer, as aulas práticas 
que eles iriam fazer, por exem-
plo, esse ano a gente não teve. 
Na minha sala, muita pouca aula 
de Educação Física em questão 
de conteúdo e prática, acho que 
em um mês a gente estava tendo 
no máximo uma aula prática e 
no máximo também uma aula 
normal (teórica), porque tá tendo 
muito feriado na quarta-feira. 
[...] Por exemplo, esse bimestre 
a gente não sabe quase nada de 

Educação Física, não sabe quase 
nada do que vai cair na prova e 
acho que isso é ruim, porque 
além do conteúdo ser pouco pra 
gente entender alguma coisa 
e também é vago de prática, 
a gente não vai ter mais, por 
exemplo a próxima aula prática 
é no intervalo porque não tem 
tempo na aula de Educação 
Física. [...]

A05: Eu acho que seria mais 
bem produtivo se eles adicio-
narem pelo menos duas aulas 
ou três de Educação Física, 
porque é como estamos falando, 
seria bem melhor tanto para o 
desenvolvimento do físico quanto 
do psicológico, porque ajuda a 
desenvolver muitas coisas e na 
aula prática a gente está tendo 
pouca, pouquíssimas aulas só 
tem uma aula de Educação Física 
na semana e a maioria delas a 
gente tem em sala de aula porque 
é uma prática e uma teórica e 
quando tem [...]. 

A06: Com a redução das aulas 
de Educação Física, eu acho 
que não é nem tanto a parte 
prática, porque também entra 
a questão psicológica e física, 
mas também das aulas teóricas 
que pelo menos na minha sala, 
e na de Lua mais aula prática 
do que teórica porque acaba 
caindo nos feriados, chega no 
período de prova como esses, 
eu pelo menos não sei o que vai 
cair hoje na prova sei que vai ser 
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provavelmente lazer, só que quais 
são os tipos de lazer o que que vai 
cair exatamente, porque não tá 
tendo realmente essa teoria, se 
acrescentasse uma aula, outras 
aulas na semana seria bem 
melhor, porém com a redução 
do novo ensino médio isso fica 
praticamente impossível. É isso. 

A ausência de aulas de Educação 
Física, segundo Silva (2013), pode 
prejudicar o desenvolvimento de 
hábitos de vida ativos, considerando 
que experiências positivas na 
adolescência podem contribuir para 
a manutenção da saúde do indivíduo, 
ao longo da vida. O primeiro 
aspecto que ganha notoriedade nas 
discussões se refere à quantidade 
de horas dedicadas a disciplinas 
voltadas para aspectos cognitivos 
e aprendizagens formais, no espaço 
escolar. Percebe-se que os alunos 
participantes desta pesquisa vivem 
diariamente com muitas obrigações 
escolares, porém, sem prever uma 
preparação integral na formação, 
que os ajude a viver, no dia a dia, 
outras experiências, para além da 
abordagem de conteúdos formais 
de ensino. 

A Educação Física representa um 
momento em que os estudantes podem 
sair das obrigações conteudistas e 
vivenciar novas experiências, com 
alegria e prazer. Em uma educação 
pautada no rendimento, em que 
ganham espaço os conhecimentos de 

maior produtividade, essa disciplina 
passa a ser coadjuvante e perde 
espaço, deixando a espontaneidade, 
a ludicidade, o prazer e a alegria em 
segundo plano. 

É preocupante pensar que, du-
rante nove horas do seu dia, o estu-
dante vive sob a pressão social do 
rendimento e da competitividade, 
sendo reduzidos os espaços para vi-
ver ações espontâneas, prazerosas, 
voltadas para o autoconhecimento. 
O componente curricular estudado, 
a depender de sua abordagem, pode 
favorecer uma melhor percepção 
de si e um contato social lúdico e 
espontâneo, bem como pode dar 
maior liberdade de exercer seus sen-
timentos e emoções. Os estudantes, 
por sua vez, percebem essa possibi-
lidade e sentem a diferença quan-
do associam a referente disciplina 
a uma melhora da sua saúde mental. 

Quando os alunos foram indaga-
dos acerca do tempo pedagógico 
destinado à disciplina de Educação 
Física, a maioria relatou não ser 
suficiente: 

A01: [...] não acho que é suficien-
te, seria necessário, mas tempo, 
mais aulas de Educação Física, 
para melhorar na carga horária, 
pois temos só uma aula, pelo 
menos na minha sala no 2° ano 
B, tem só uma aula de Educação 
Física por semana, isso não é o 
suficiente, para tratar de uma 
aula prática e principalmente 
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das aulas teóricas, pois não dá 
pra acordar 100% o conteúdo.

A05: [...] acredito que não por-
que a carga horária da Educação 
Física tem pouca coisa pra ser 
explicada, por exemplo, teve 
uma semana que a gente teve 
uma aula e foi muito curta e não 
teve como terminar o conteúdo, 
aí como acabou essa aula, não 
teve mais nada. Por isso eu acho 
que não.

A06: [...] eu não acho que hoje 
em dia seja suficiente a carga ho-
rária, por ter diminuído o tempo 
das aulas, por ter tirado algumas 
aulas da semana, deixou de ter 
conteúdo muito importantes 
para colocar outros que tem im-
portância maior na frente.

A04: [...] como foi reduzido as ho-
ras aulas, a gente não tem mais 
o tempo que tinha antes pra as 
vezes, trabalhar o conteúdo, com 
os alunos mesmo, as vezes pra 
tentar tirar dúvida de perguntas 
com o professor e se aprofundar 
mais no conteúdo durante as 
aulas. Tá, a gente pode fazer isso 
fora, mas não é só essa aula que 
a gente tem né, tem várias outras 
e se um aluno quiser mesmo se 
aprofundar ele tem que se apro-
fundar fora, em casa. Não na pró-
pria aula porque não tem tempo.

A03: [...] a Educação Física 
ela se dedica a cuidar do 
desenvolvimento da nossa saúde, 
além de cuidar da saúde física 

e mental. Ela ajuda as pessoas, 
alunos e etc, a se socializarem 
melhor, através de jogos, brinca-
deiras e etc.

A02: [...] Pra mim, a carga horária 
da disciplina de Educação Física 
não é suficiente pra tratar dos 
conteúdos aplicados, porque eu 
acho que o tempo é, que o novo 
ensino médio propôs não bate 
muito com o tempo necessário 
pra aplicar o conteúdo é, que a 
professora pretende aplicar na 
aula, porque , é, por exemplo, a 
professora de Educação Física 
ela pretende, é, costuma sempre 
fazer um planejamento de uma 
aula e às vezes o planejamento 
que ela fez pra essa aula não é 
um planejamento bom, como 
ela pretendia fazer por conta 
do tempo. O tempo é tão curto 
que ela não conseguiu fazer o 
planejamento que ela pretendia. 
As vezes ela planeja um conteúdo 
super legal, super extenso, mas 
ela não consegue aplicar por 
conta do curto tempo de aula.

Os relatos dos estudantes de-
monstram o quanto a redução 
da carga horária da disciplina de 
Educação Física vem sendo sentida 
pelos estudantes e professores, 
tendo em vista a característica 
conteudista com que as escolas 
vêm organizando o tempo escolar 
dos estudantes. 

O Brasil (2021) destaca a impor-
tância de a comunidade escolar 
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apoiar a Educação Física e dar a ela 
um espaço semelhante ao de outras 
disciplinas. Segundo os alunos, 
a relação com os conteúdos e as 
vivências corporais foram afetadas, 
sendo insuficiente uma aula por 
semana, pois há a sensação de que 
não estão conseguindo dar conta 
de todos os conhecimentos a serem 
explorados, em formatos variados, 
o que inclui exposição e vivências 
corporais. 

2.2	 Categoria 02: Implicações da 
redução da carga horária da 
disciplina Educação Física na 
aprendizagem dos alunos 

A organização da carga horária 
do novo ensino médio provocou 
sobrecarga de trabalho para os es-
tudantes, afetando o seu desem-
penho escolar. Já a redução da car-
ga horária da disciplina Educação 
Física impacta o planejamento do 
conteúdo e a saúde dos estudantes. 
Vejamos os relatos que corroboram 
essa constatação: 

A01[...] sim, eu penso assim o ser 
humano ele também precisa de 
um momento ali, durante o dia 
pra descansar, pra relaxar, pra 
fugir um pouco dos pensamen-
tos do dia a dia e a partir do mo-
mento que eu não tô tendo “ esse 
descanso numa parte é… numa 
matéria que também tem um 
conteúdo mas também tem ali 
uma área de lazer e tudo pra você 
fugir um pouco do raciocínio do 

dia a dia que é de 9 aulas, eu acho 
que o fato de eu me cansar com 
as outras aulas eu não vou con-
seguir ter o mesmo desempenho. 
[...] eu acho que seriam necessá-
rias mais aulas assim, pra você 
não se sentir tão sobrecarrega-
do de ter ali um desempenho em 
uma matéria em si, que eu levaria 
mais para uma área de lazer.
A02: [...] em minha concepção 
atividades físicas são planejadas. 
Que visam levar os alunos ao mo-
vimento corporal. E se a gente, em 
um mês não tem nenhuma aula 
prática, que nem já aconteceu, 
porque a gente é da quinta-feira, 
é muitas vezes emenda quinta, 
sexta ou até quarta em feriados, 
e aí? Como é que vai ficar? Eu 
sou uma pessoa muito esporti-
va, então eu espero muito da es-
cola, que tenha um esporte, que 
tenham brincadeiras, atividades 
que visam o movimento corporal, 
a saúde mental e etc. Acho que 
essa diminuição afeta todo mun-
do, até os professores mesmo. 
Zuri mesmo já falou que já não 
tem mais o que inventar pra aula, 
que até mesmo as aulas práticas 
que ela já tinha planejado, acaba 
passando e ela não realiza.

A03: [...] eu acho que sim, por-
que eu tô visando mais o que vai 
acontecer lá na frente, a perda 
de conteúdo que eu tive esse ano 
por causa também da questão da 
diminuição das aulas, da carga 
horária, eu acho que por agora 



Aportes de pesquisa sobre o PIBID Educação Física: aprendendo a ser professor

55

não vai refletir tanto, mas eu sin-
to que mais na frente eu vou sen-
tir necessidade desse conteúdo 
e que eu poderia ter pegado até 
uma base agora e vou ter que ten-
tar pegar por fora, mas na frente.

A04: [...] Aí conteúdo também 
a gente sabe pouco, acho que a 
gente teve uma aula assim, pra 
entender mesmo acho que foi 
em março, uma aula no ano pra 
entender porque sinceramente, 
acho que não entendi quase nada 
e pra pegar essa Educação Física 
no Enem, pra mim entender isso 
[...] vai ter que pegar por fora, pra 
entender antes de fazer a prova.

A05: [...] eu já era muito acostuma-
da com mais sequência de aulas de 
Educação Física, tanto na prática 
quanto dentro de sala. Mais é, 
como eu já tinha um cronograma 
de outras escolas que tinha a 
prática, tinha mais aula prática, 
eu senti bastante necessidade, eu 
senti falta das aulas de Educação 
Física, então, senti uma coisa vaga, 
como eu posso dizer, eu não me 
adaptei da forma que eu achei iria 
me adaptar.

A06: eu acho que impactou 
muito na minha formação, por-
que com a redução das aulas 
de Educação Física, como eu 
sei que cai nos vestibulares e 
Enem, que é o que a gente mais 
visa passar, a gente tem que 
compensar, fora da escola, a 
gente tem que tá tirando o nosso 

tempo de descanso em casa pra 
tá estudando isso, acho que isso 
é o pior porque tirando isso não 
tem um tempo exatamente. [...]. 

As implicações no processo de 
ensino e aprendizagem dos estu-
dantes ficou evidente nos rela-
tos e fica claro que a redução da 
carga horária vem afetando essa 
relação entre docentes e discen-
tes. Segundo os relatos, o número 
excessivo de disciplinas e a redu-
ção de atividades destinadas à so-
cialização, ao prazer e à diversão 
estão afetando o desempenho dos 
estudantes, já que o número de au-
las de Educação Física não satisfaz 
as necessidades dos estudantes, 
que percebem nessa disciplina 
a oportunidade de vivenciar 
atividades com satisfação pessoal, 
entretenimento e alegria. 

Por causa da redução da carga 
horária, os alunos não conseguem 
absorver os conhecimentos, causan-
do prejuízos em provas de vestibu-
lar e no Exame Nacional do Ensino 
Médio (ENEM). Para eles, esse for-
mato está afetando os resultados 
em provas, que passaram a ser o 
foco da educação escolar. 

Para Frigotto (1995), o tratamen-
to dado ao conhecimento na escola 
obedece às diretrizes do neolibera-
lismo, que submete a escola a uma 
lógica mercadológica, sobrepondo 
os interesses do mercado aos da 
juventude; portanto, a educação é 



Vozes do IFCE

56

para o mundo do trabalho precari-
zado e não para a formação integral 
dos indivíduos. Desse modo, o siste-
ma neoliberal impõe uma lógica em-
presarial à educação, em que os va-
lores do mercado prevalecem sobre 
os valores humanos e sociais. Esse 
direcionamento se reflete em polí-
ticas educacionais que privilegiam a 
formação de mão de obra flexível e 
adaptável, em vez de promover uma 
educação crítica e emancipatória. 
Não à toa, os conhecimentos de dis-
ciplinas relacionadas  à arte,  filoso-
fia,  sociologia,  história,  geografia 
e  Educação Física foram reduzidos.

Os alunos também observam 
mudanças na abordagem dos pro-
fessores, em virtude da redução de 
carga horária: 

A06: [...] com a diminuição eles 
tiveram que se ajustar ao tempo 
que foi dado e com isso, é, mudar 
a metodologia de aula deles.

A05: Acho que não né, porque 
o professor que vai dar aula ao 
aluno, vai fazer o máximo pos-
sível para que aquele conteúdo, 
naquela aula, né no caso, então 
se não tá dando tempo pra ele 
dar o conteúdo dele, é culpa da 
própria organização das aulas 
né, que tipo assim se duas aulas 
teriam mais tempo pra focar no 
seu conteúdo. Então por isso eu 
acho que não.

A04: [...]o tempo que eles tinham 
pra passar um conteúdo pra 

gente, eles têm praticamente a 
metade. Então, tiveram que redu-
zir, tiveram que, é, resumir mui-
ta coisa pra gente e acaba que 
o conteúdo fica um pouco vago, 
porque eles não têm tanto tem-
po e disponibilidade para passar 
algo que eles passavam antes na 
sala de aula e isso afeta os profes-
sores e afeta os alunos também 
por não ter um conteúdo bem 
trabalhado, como deveria ser.

A03: [...] a carga horária da 
Educação Física diminui muito, 
o que deveria ser bem mais na 
semana, deveria ter pelo menos 
duas aulas de Educação Física e 
isso influencia muito na carga 
horária do professor, conteúdos 
e tudo mais.

A02: [...] muitas vezes os profes-
sores fazem um planejamento pra 
uma aula boa, extensa e que te-
nha conteúdo que envolve todos 
que as pessoas têm prazer em 
participar daquela aula, que fica 
interativa, mas como o tempo é 
curto não é possível abordar co-
locar aquela aula, aquele plane-
jamento dele em prática em uma 
só aula, não tem como porque o 
tempo é muito curto. [...] Às vezes 
eles planejam uma coisa boa, mas 
como não tem tempo, eles levam 
uma coisa menor que tem o tem-
po mais curto e que dá pra aplicar, 
mas que fica um tema besta, um 
tema chato e aí ninguém gosta e 
todo mundo não se interessa mui-
to na aula. [...] 
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A01: [...] os professores em si, 
se sentem muito sobrecarrega-
dos, no meu ponto de vista, pois 
não conseguem dá o conteúdo 
todo, principalmente na área 
de Educação Física, conteúdo 
todo, em apenas uma aula, e 
[...] os alunos também ficam 
pedindo prática e o professor 
não consegue dividir muito bem 
por causa da carga horária em 
si. Ficando em dúvida entre dar 
uma aula teórica ou prática. Se 
conseguirá dar o conteúdo do 
bimestre em uma aula só [...]

O tempo pedagógico é de funda-
mental necessidade para que o tra-
balho docente seja realizado com 
qualidade. A quantidade de conhe-
cimentos relacionados ao corpo e 
a reflexão sobre os conteúdos, nes-
se novo modelo de carga horária, 
foram desconsideradas. É notório 
o prejuízo educacional para esses 
alunos. Percebe-se uma intensa 

precarização da função da escola e 
do trabalho docente. A proposição 
de redução de carga horária não vi-
sou à qualificação da formação dos 
jovens, nem atender aos seus an-
seios, mas, sim, estruturar o currículo 
da escola de acordo com os moldes 
do novo modelo de trabalho, preca-
rizado, com elevada escala de horas 
trabalhadas, que reduz o tempo de 
descanso. Essa situação desumaniza 
o indivíduo e produz uma massa de 
sujeitos alienados, que, sem tempo 
para si, sem refletir sobre as tarefas 
executadas, são somente mais um 
na fila de espera do trabalho e, como 
diz Antunes (2018), um privilegiado 
da escravidão moderna. Portanto, a 
proposição da redução da carga ho-
rária em Educação Física a coloca 
como uma disciplina secundária 
do currículo, contribuindo para a 
formação de sujeitos adoecidos, 
exaustos, mas prontos para atender 
as demandas do mercado. 

3.	 Considerações finais
A proposição de redução da carga 

horária de disciplinas cruciais à for-
mação humana carrega em si a ne-
gação de conhecimentos históricos 
do currículo escolar. Percebemos 
essa retirada intencional como um 
desejo das elites de intensificar a 
alienação dos filhos da classe traba-
lhadora, com a intenção de formá-
-los para um mercado de trabalho 
precarizado, sem possibilidades de 

seguir em estudos superiores. Essa 
alienação é, portanto, necessária ao 
projeto de poder. 

Na proposta de redução da carga 
horária em Educação Física, ficou 
claro que os alunos não conseguem 
aprender, muito menos ter bom 
proveito numa disciplina de que 
tanto gostam, pois o curto espaço de 
tempo não possibilita desenvolver 
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um conteúdo a contento. Percebe-
se que os jovens estão cientes desse 
processo e de como essa redução 
impacta sua qualidade de vida. O 
bem-estar físico e psicológico foi 
afetado, causando dificuldades no 
processo de aprendizagem e no 
acompanhamento do conteúdo, já 
que a redução do tempo dedicado 
à disciplina comprometeu a 
qualidade da aula, o que também 
impacta a qualidade do trabalho 
docente, que não consegue dar 
conta de organizar os conteúdos 
para oferecê-los dentro de uma 
carga horária reduzida. 

Diante desse cenário, é crucial 
que os formuladores de políticas 

educacionais considerem o impac-
to da redução da carga horária da 
Educação Física e busquem alter-
nativas para garantir que os estu-
dantes tenham acesso adequado a 
essa e às demais disciplinas. Essas 
alternativas incluem a revisão das 
diretrizes curriculares, o aumen-
to da carga horária dedicada à 
Educação Física e o possível inves-
timento em recursos e em infraes-
trutura adequados, bem como, o 
apoio e a capacitação dos profes-
sores. Somente assim é possível 
promover uma educação verda-
deiramente integral, que valorize o 
desenvolvimento físico, emocional 
e cognitivo dos estudantes.
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1.	 Introdução

A Educação Física como disciplina escolar é teórico-
prática; porém, lamentavelmente, a prática vem 
sendo dissociada da teoria, que poderia contribuir 

para a reflexão e a compreensão de elementos relacionados 
às práticas corporais, com destaque ao fenômeno do esporte. 

A disciplina de Educação Física, no âmbito escolar, 
geralmente tem como conteúdo recorrente o esporte, 
com ênfase no “quarteto fantástico”, que inclui o voleibol, 
o basquetebol, o handebol e o futebol, muitas vezes, 
escolhidos pelos professores como conteúdos centrais. 
Corroborando essa afirmação, Betti (1995), em seu estudo, 
concluiu que o esporte é o conteúdo mais desenvolvido nas 
escolas e o preferido dos alunos.

Para iniciar a discussão sobre os conteúdos na Educação 
Física escolar, é necessário elucidar o conceito do que seria 
conteúdo, já que o termo é amplamente utilizado, porém 
frequentemente mal compreendido. Coll et al. (2000) de-
finem o conteúdo como sendo “uma seleção de formas ou 
saberes culturais, conceitos, explicações, raciocínios, habi-
lidades, linguagens, valores, crenças, sentimentos, atitudes, 

A aceitação de conteúdos 
nas aulas de  
Educação Física
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interesses, modelos de conduta etc., 
cuja assimilação é considerada es-
sencial para que se produzam um 
desenvolvimento e uma socialização 
adequados ao aluno” (Souza; Darido, 
2007). É relevante destacar que nem 
todos os saberes e formas culturais 
são passíveis de ser incluídos como 
conteúdo curricular, que demanda 
uma seleção criteriosa e um trata-
mento didático-pedagógico por par-
te da escola na figura do professor. 
Os conteúdos constituem a base 
objetiva da instrução-conhecimento 
sistematizada e são facilitados pelos 
métodos de ensino e aprendizagem. 

É fundamental lembrar que, ao 
longo da história da educação, certos 
tipos de conteúdo, especialmente 
os relacionados a fatos e conceitos, 
tiveram e continuam tendo uma 
presença desigual nas propostas 
curriculares (Coll et al., 2000; Zabala, 
1998). A realidade é que o termo 
“conteúdo” foi e continua sendo em-
pregado para denotar aquilo que se 
deve adquirir, sendo, muitas vezes, 
associado predominantemente aos 
conhecimentos das disciplinas, re-
lacionando-as a nomes, conceitos e 
princípios. É comum ouvir os alunos 
mencionarem que uma disciplina 
tem “muito conteúdo”, associado 
a um excesso de informações con-
ceituais, o que pode desmotivar os/
as estudantes, nesse tipo de aula, 
especialmente os adolescentes, 
que, por si sós, já vivenciam uma 

fase marcada pela desmotivação. 
Adolescentes, nesta fase, enfrentam 
várias mudanças e transformações, 
que geram conflitos de ideias, dúvi-
das e crises de identidade. 

Imerso numa sociedade repleta 
de questionamentos, ele se depara 
com uma realidade agora vista de 
forma diferente. É nesse momento 
que a escola, muitas vezes, é cha-
mada para desempenhar o papel de 
facilitadora na busca por respostas 
a essas incertezas. Entretanto, é am-
plamente reconhecido que, princi-
palmente nas escolas públicas, essa 
missão, muitas vezes, não é cumpri-
da, devido à escassez de recursos 
disponíveis.

Assim, recai sobre o professor a 
responsabilidade de ser um agente 
motivador. Os adolescentes, já tão 
confusos e ávidos por conhecimen-
to, enfrentam constantes tentações 
com os avanços tecnológicos e o 
vasto universo do saber. 

Para os professores de Educação 
Física, esse desafio é ainda mais 
preocupante, devido a fatores como 
a baixa importância atribuída à 
disciplina na escola e nas avaliações 
externas, como vestibulares, e o 
pouco engajamento dos adolescentes 
em práticas corporais na escola. 
Esses conteúdos demandam uma 
motivação extra, pois, nem sempre 
os alunos estão predispostos a 
participar de atividades físicas. 
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Assim, o estudante se engaja 
nas aulas de Educação Física como 
receptor de conteúdos e um indivíduo 
a ser motivado. Entretanto, é válido 
questionar se as aulas de Educação 
Física estão sendo estimulantes. O 
professor demonstra ser dinâmico e 
inspirador? As abordagens utilizadas 
durante as aulas são variadas? Estão 
sendo abordadas nas aulas todas as 
seis unidades temáticas (esportes, 
danças, lutas, ginásticas, jogos e 
brincadeiras e práticas corporais de 
aventura), que integram o currículo 
de Educação Física, segundo a Base 
Nacional Comum Curricular – BNCC 
(Brasil, 2018)?

Visando entender esse debate, 
formulou-se a seguinte questão: 
Como os fatores externos à dinâ-
mica do professor e a variedade de 
conteúdos impactam a receptivi-
dade e a aceitação dos alunos nas 
aulas de Educação Física?

Como bolsistas do PIBID, a in-
serção na sala de aula nos oportu-
niza perceber quais conteúdos de 
Educação Física são mais aceitos 
pelos/as estudantes e quais são 
menos aceitos. Sendo assim, o 
interesse por desenvolver essa 
pesquisa se dá em função de, 
durante a realização do PIBID, ter 
sido possível estar em contato 
com a sala de aula e observar as 
alterações de adesão e rejeição por 
parte dos/as estudantes, em função 
da “preferencias” sobre o conteúdo 

ministrado nas aulas de Educação 
Física. Ao longo desse percurso, 
enquanto “pibidianos”, percebe-
mos o desconforto ao compreender 
o que motivava essas alterações , que 
começaram a crescer diante da não 
aceitação de determinados conteú-
dos, como o atletismo e modalidades 
que envolvessem qualquer esforço 
físico, nas aulas de Educação Física. 
Portanto, esta pesquisa se justifica 
considerando as inquietações 
que emergiram e provocaram a 
necessidade de investigar o tema. 

Na busca por respostas, objetivou-
-se analisar os fatores que interferem 
na aceitação de conteúdos nas aulas 
de Educação Física, para identificar 
os mais e os menos vivenciados.

A presente pesquisa traz como 
sujeitos de estudo, alunos/as dos 2° 
anos de uma escola de ensino mé-
dio, situada na cidade de Juazeiro 
do Norte, Ceará. A amostra consti-
tui-se de 18 meninos e 33 meninas, 
totalizando 51 indivíduos, que, na 
oportunidade, se voluntariaram a 
fazer parte da pesquisa. 

Com o objetivo de analisar os 
fatores que interferem na aceita-
ção dos conteúdos nas aulas de 
Educação Física, optou-se pela 
estratégia de pesquisa qualitativa, 
de caráter exploratório, por meio de 
uma pesquisa de campo. A escola de 
ensino médio da cidade de Juazeiro 
do Norte-CE foi escolhida por ser a 
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escola-campo das acadêmicas, no 
período de inserção no PIBID, o que 
facilitou a exploração e a observação 
do objeto de estudo. Para a coleta 
de dados, foi desenvolvido um 
questionário on-line, disponibili-
zado na plataforma Google Forms 

 para os alunos/as, via WhatsApp. O 
questionário contou com 10 pergun-
tas abertas e fechadas relacionadas 
a possíveis fatores que podem in-
terferir na aceitação dos conteú-
dos nas aulas de Educação Física. 
As perguntas foram elaboradas no 
sentido de identificar experiências 
pessoais dos alunos/as com as aulas 
de Educação Física, suas motivações 
e frustrações decorrentes das 
experiências, bem como os possíveis 
fatores que as causaram.

O questionário foi aplicado 
de forma individual, no formato 
on-line, buscando garantir a pri-
vacidade das/os estudantes e a 
confidencialidade das respostas. 
As respostas obtidas foram analisa-
das e processadas, utilizando mé-
todos qualitativos e quantitativos. 
Dados estatísticos foram gerados, 
a fim de ilustrar a frequência das 
respostas e padrões identificados 
nos fatores relatados pelas/os es-
tudantes. Os dados discursivos ou 
conceituais foram interpretados e 
categorizados sob o viés da análi-
se de conteúdo, para obter maior 
compreensão das experiências e 
percepções das/os estudantes, 
identificando de forma qualitativa 
possíveis fatores relatados.

2.	 Resultados e discussões 
As respostas obtidas através do 

questionário on-line realizado com 
os/as estudantes apontam que os 
principais fatores que interferem na 
aceitação dos conteúdos nas aulas 
de Educação Física são: sentimentos 
de vergonha; desconforto e 
incapacidade; falta de afinidade e de 
habilidade; desmotivação com algum 
conteúdo; a relação professor/aluno 
e também a forma como o professor 
aborda o conteúdo durante as aulas. 
Os dados coletados mostram a 
diversidade de opiniões no que diz 
respeito à aceitação de conteúdos 

nas aulas de Educação Física. Diante 
disso, os fatores foram divididos 
em três subgrupos: o primeiro diz 
respeito a sentimentos e emoções; 
o segundo refere-se a interesses 
e preferências dos/as estudantes 
participantes da pesquisa; por último, 
o terceiro subgrupo diz respeito ao 
fator relação professor/aluno.

Na maioria das aulas de Educação 
Física, os/as estudantes vivem expe-
riências em grupo, que despertam 
sentimentos e sensações durante 
as aulas, principalmente, durante as 
aulas práticas. Para Roeder (2003, p. 
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114), “o comportamento social é um 
conjunto de ações, atitudes e pensa-
mentos que o indivíduo apresenta em 
relação à comunidade, aos indivíduos 
com quem interage e a ele próprio”.

É válido ressaltar que, como 
as aulas de Educação Física 
englobam os movimentos do corpo 
humano e as atividades em grupo, 
sentimentos como desconforto, 
vergonha e incapacidade podem vir 
à tona. Esses sentimentos, muitas 
vezes, impedem a participação e 
a dedicação dos/as estudantes às 
aulas, o que impacta diretamente a 
aceitação dos conteúdos.

Com base nas afirmativas acima 
e das respostas dos discentes par-
ticipantes, em relação ao conforto 
durante as aulas, 68% expressa-
ram que se sentem confortáveis, 
enquanto 32% raramente experi-
mentam esse sentimento. Quanto 
ao sentimento de vergonha, 43% 
declararam que não se sentem en-
vergonhados; 29,4% dizem que se 
sentem envergonhados, enquanto 
27,6% raramente se sentem assim. 
Quanto ao sentimento de incapaci-
dade, 47,1% dizem que não se sen-
tem incapazes durante as aulas; já 
33,3% sentem que, às vezes, pos-
suem esse sentimento; outros 9,8% 
sentem-se incapazes, independente 
do conteúdo ministrado; 9,8% dos 
participantes especificaram que se 
sentem incapazes, quando o conteú-
do é voltado para esportes com bola.

É importante destacar que 
sentimentos como vergonha e 
incapacidade estão intrinsecamente 
ligados a questões corporais, nesta 
fase da vida do adolescente, tendo 
em vista que é o período em que o 
corpo do adolescente está em fase de 
amadurecimento e de mudanças. Por 
isso, muitos alunos/as não se sentem 
confortáveis consigo durante essa 
fase e se sentem envergonhados e 
incapazes, pois a Educação Física tem 
o corpo como objeto de intervenção 
direta. Além disso, hoje em dia, é bem 
marcante o estereótipo do “corpo 
perfeito”, isto é, tudo o que difere 
de um corpo magro e definido é 
feio ou está fora do “padrão”. Diante 
disso, discentes que acreditam que 
não se assemelham ou que não 
alcançam esse estereótipo sentem-se 
desconfortáveis durante as aulas de 
Educação Física, uma vez que, nesta 
disciplina, o corpo está em evidência. 
Outro fator que pode desencadear 
comportamentos e sentimento 
parecidos é o bullying, um termo 
inglês que pode ser traduzido como 
“intimidação”. Trata-se de uma ma-
neira insistente e perturbadora de 
envergonhar outro colega, através 
de palavras ou ações, que ocorrem 
com muita frequência, em forma de 
brincadeiras destrutivas e apelidos, 
desencadeando sentimentos como 
falta de confiança, incapacidade, ver-
gonha, entre outros. O bullying afeta 
com frequência as aulas de Educação 
Física.
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Ainda, quanto aos resultados en-
contrados no primeiro subgrupo, que 
destaca sentimentos e emoções, é 
válido salientar que, referente ao 
sentimento de afinidade com os con-
teúdos, a maioria, 82,4% dos/as es-
tudantes participantes, acredita ser 
um fator que influencia a aceitação 
dos conteúdos, enquanto a minoria, 
17,6%, acredita que não influencia. 
Quanto à percepção dos/as estu-
dantes acerca das suas habilidades 
ou da falta delas durante as aulas 
de Educação Física, com destaque 
para as habilidades motoras e 
cognitivas, a maioria, 88,2%, afirma 
que as habilidades influenciam, 
sim, a aceitação dos conteúdos, 
enquanto 11,8% acredita que elas 
não intervêm; por último, quanto ao 
fator desmotivação, 60,8% acredita 
não ser um fator influenciador; 
já 39,2% destacam e especificam 
que se sentem desmotivados nas 
aulas em que os conteúdos são 
relacionados a esportes.

Assim, segundo os resultados en-
contrados referentes à desmotiva-
ção e à afinidade, os/as estudantes 
possuem sentimentos de inabilida-
de relacionados a conteúdos envol-
vendo esportes. Dessa forma, é ne-
cessário entender o porquê dessa 
resistência. Paes (1996) afirma que 
os principais conteúdos das aulas de 
Educação Física no ensino médio são 
os esportes coletivos considerados 
tradicionais quais sejam, handebol, 

voleibol, basquetebol e futebol. 
Entre as inúmeras modalidades dos 
esportes coletivos, essas são as que 
mais se destacam na cultura escolar 
brasileira. É importante destacar que 
o professor pode variar nos esportes, 
entre coletivos e individuais, 
apresentando-os de maneira lúdica 
e adaptados às capacidades de cada 
turma, visando diminuir sentimentos 
como a desmotivação e a falta de 
afinidade e de habilidade.

Convém pontuar a pouca diver-
sificação de conteúdos-unidades 
temáticas que podem ser trabalha-
dos na Educação Física na escola. 
Muitas vezes, são esquecidos os 
outros cinco conteúdos, a saber: 
jogos e brincadeiras; danças; lutas; 
ginástica; e práticas corporais de 
aventura (Nardon; Darido, 2017; 
Brasil, 2018). A inclusão de todos os 
seis grandes blocos de conteúdos-
-unidades temáticas da Educação 
Física pode atrair os/as estudantes, 
uma vez que se ampliam as chances 
de identificação com alguma das 
práticas corporais da Educação 
Física (Darido e Souza Junior, 2027 
apud Nardo e Darido, 2017).

É válido destacar, portanto, que 
a falta de afinidade é um fator 
determinante para a aceitação 
dos conteúdos, tendo em vista 
que 82,4% dos/as estudantes 
participantes destacaram essa 
afirmação. Conteúdos referentes 
a esportes, dança, lutas, jogos e 
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brincadeiras, ginásticas e práticas 
corporais de aventura são o foco 
central da disciplina de Educação 
Física na escola. Por serem relevantes 
para o desenvolvimento humano e 
cultural dos/as estudantes, precisam 
ser ensinados e, portanto, a forma 
como esses conhecimentos serão 
abordados é de suma importância. 
Para Rodrigues (2014), a partir do 
uso de metodologias que estimulam 
a criatividade em sala de aula, o/a 
aluno/a terá condições de desenvolver 
ações  envolvendo o saber pensar e o 
aprender a aprender.Além disso, terá 
condições de adequar-se aos conhe-
cimentos disponíveis através dos di-
versos recursos inovadores e assumir 
a competência crítica, reflexiva e cria-
tiva, para gerar novos conhecimentos, 
buscando assim maior conforto e afi-
nidade com os conteúdos ministrados 
nas aulas de Educação Física.

O segundo subgrupo expõe os 
interesses e preferências dos/s es-
tudantes em relação aos conteúdos, 
através de perguntas subjetivas 
abertas. Os discentes foram questio-
nados a respeito dos conteúdos  mais 
e  menos interessantes para eles.

Constatou-se uma pluralidade de 
respostas referentes aos conteúdos 
considerados mais interessantes, 
conforme demonstram as respostas 
na sequência: 

Em geral, envolvem a prática. 
Creio que a prática seja impor-
tante para que o aluno possa sair 

da sala de aula por um tempo e 
se distrair com os outros colegas 
(Aluna/o 24).

Vôlei, brincadeiras, atletismo, 
natação, anatomia, transtornos 
alimentares etc. (Aluna/o 10). 

Com relação aos resultados dos 
conteúdos menos interessantes, 
obtivemos respostas como:

Qualquer um que envolva espor-
tes (Aluna/o 3). 

Prática com memória, ou algo 
que me coloque sob pressão 
(Aluna/o 7).

Aqueles que, na maioria das ve-
zes, não temos costume e tradi-
ção de praticar (Aluna/o 20).

No terceiro e último subgrupo 
do questionário, destaca-se a re-
lação professor-aluno. Segundo as 
respostas obtidas, a relação direta 
professor-aluno e a forma como o 
docente aborda os conteúdos são 
fatores fundamentais para que haja 
a aceitação dos conteúdos propos-
tos nas aulas de Educação Física. 
Birch e Ladd (1997) argumentam:  
estudantes que têm uma relação 
mais próxima com o professor po-
dem perceber o ambiente escolar 
como um apoio/suporte, desenvol-
vendo atitudes positivas quanto à 
escola, pois podem expressar seus 
sentimentos e preocupações e, con-
sequentemente, solicitar ajuda e 
orientação apropriadas, na tentativa 
de adaptar-se ao ambiente escolar.
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Quanto à relação professor-alu-
no, 84% das/os discentes afirma-
ram que essa relação é um fator 
influenciador, enquanto apenas 
16% afirmaram não ser um fator 
que influencia. Referente à abor-
dagem dos conteúdos, a grande 
maioria 90,2% afirma que a forma 
que o conteúdo é tratado assegura a 
receptividade destes conteúdos de 
ensino de Educação Física.

Dessa forma, é válido destacar 
que a relação entre professor-aluno 
é de suma importância para a acei-
tação dos conteúdos. Paulo Freire 
(2005) traz vastas reflexões acerca 
desse tema, destacando o diálogo 
como importante instrumento para 
a constituição dos sujeitos. Defende 
a ideia de que somente é possível 
uma prática educativa dialógica por 
parte dos educadores, se eles acre-
ditarem no diálogo como fenômeno 
humano capaz de mobilizar a refle-
xão e a ação dos seres humanos. 
Destaca ainda que

[...] o diálogo é uma exigência 
existencial. E, se ele é o encon-
tro em que se solidarizam o re-
fletir e o agir de seus sujeitos 
endereçados ao mundo a ser 
transformado e humanizado, 
não pode reduzir-se a um ato 
de depositar ideias de um sujei-
to no outro, tampouco tornar-se 
simples troca de ideias a serem 
consumidas pelos permutantes 
(Freire, 2005, p. 91).

Portanto, quanto mais o professor 
compreender a dimensão do diálo-
go como instrumento necessário 
em suas aulas, maiores serão os 
avanços conquistados com relação 
à participação das/os estudantes, 
que se sentirão mais confortáveis 
para transformar a realidade. Desse 
modo, o professor deixa de ser visto 
como mero transmissor de conheci-
mentos e passa a ser reconhecido 
como mediador, alguém capaz de 
articular as experiências dos/as es-
tudantes com o mundo, levando-os 
a refletir sobre seu entorno, assu-
mindo um papel mais humanizador 
em sua prática docente.

Ainda, os achados da pesquisa 
evidenciaram que a forma como 
os/as professores/as abordam os 
conteúdos é um fator que influencia 
a aceitação dos conteúdos. Dessa 
maneira, é de suma importância 
que o professor analise como são 
estes alunos/as, como se compor-
tam, quais são seus interesses, o 
que funciona e o que não funciona 
com cada turma. Na mesma linha, 
Libâneo (2005) destaca ser funda-
mental que docentes reflitam sobre 
sua prática e a mude se for neces-
sário: “São necessárias estratégias, 
procedimentos, modos de fazer, 
além de uma sólida cultura geral, 
que ajudam a realizar melhor o tra-
balho e a melhorar a capacidade re-
flexiva sobre o que e como mudar” 
(Libâneo, 2005, p. 76).
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3.	 Considerações finais 
O presente estudo visou anali-

sar os fatores que interferem na 
aceitação de conteúdos nas aulas 
de Educação Física. Questionou-
se quais seriam esses fatores, 
os motivos interferentes nessa 
aceitação e se durante as aulas os/
as alunos/as se sentem incapazes, 
envergonhados ou desconfortáveis 
com aulas de determinados conteú-
dos.Objetivou-se averiguar fatores 
como falta de habilidade e falta de 
afinidade com alguns temas, além 
de verificar a interferência de fato-
res como a relação professor-aluno, 
a desmotivação e a forma como os 
conteúdos são abordados. Também 
se buscou identificar quais conteú-
dos são mais e menos interessantes. 
Assim, chegou-se às conclusões a 
seguir mencionadas.

Quanto a fatores relacionados aos 
sentimentos de afinidade, o índice 
foi de 82,4%; habilidade, 88,2%; 
desmotivação, 60,8%; conteúdos 
relacionados a esportes, 39,2%. 
Assim, referente ao primeiro sub-
grupo, relacionado a sentimentos e 
emoções, esses são os três princi-
pais fatores que influenciam dire-
tamente a aceitação de conteúdos 
nas aulas de Educação Física.

Quanto ao segundo subgrupo, 
no qual buscamos identificar os 
conteúdos mais e menos inte-
ressantes, inferimos que temas 

envolvendo esportes contemplam 
percepções opostas. Nesse caso, 
o fator habilidade entra como um 
agente influenciador desses resul-
tados. Identificamos que, desen-
volvendo a ludicidade e a adapta-
ção desse conteúdo, a aceitação 
e o interesse tendem a aumentar, 
junto com a diversificação do cur-
rículo, isto é, dos conteúdos de 
Educação Física.

Por último, quanto ao terceiro 
subgrupo, que diz respeito à re-
lação professor-aluno, 84% dos/
as estudantes afirmaram que ela 
é um fator influenciador na acei-
tação dos conteúdos; para 90,2% 
dos discentes participantes, a for-
ma de abordagem do conteúdo e 
a metodologia do docente são um 
fator influenciador para a aceitação 
dos conteúdos.

Dessa forma, fica evidente que os 
fatores afinidade, habilidade e des-
conforto, a relação professor-aluno 
e a forma como o professor conduz 
a aula são fatores que influenciam 
a aceitação dos conteúdos nas aulas 
de Educação Física.

Além disso, destaca-se a im-
portância de pesquisas relacio-
nadas à grade curricular da ma-
téria de Educação Física e da 
investigação de estratégias para a 
organização prévia dos conteúdos 
a serem ministrados durante o ano 



letivo, buscando uma política de 
planejamento coletivo e a aplicação 
de uma proposta curricular crítica, 
isto é, menos esportivista e mais de-
mocrática com relação aos demais 

conteúdos, integrando os/as estu-
dantes, para que haja maior aceita-
ção dos conteúdos e, consequente-
mente, maior participação nas aulas 
de Educação Física.
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Cicera Naiane Silva
Jhon Áliffe Pereira Lucas 

1.	 Introdução

A Educação Física Escolar, desde a formulação da Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, é con-

siderada um “componente curricular”. Esse entendimento 
concebe o caráter educativo da disciplina na escola, com 
saberes a ensinar e conhecimentos específicos a produzir. 
Apesar disso, no cotidiano escolar, os aspectos culturais que 
permeiam a escola trazem à tona desafios para o trabalho 
do professor, ligados ao reconhecimento da disciplina e ao 
envolvimento dos estudantes nas aulas. 

Durante a participação no Programa Institucional de 
Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID, no subprojeto 
Educação Física, chamou atenção a não-participação dos 
estudantes na disciplina. Diferente dos demais componen-
tes, em que a evasão dos estudantes tem maior controle 
institucional, nas aulas de Educação Física, observamos 
que os alunos se ausentavam com frequência, o que gerou 

Fatores que influenciam 
a motivação e a 
participação dos alunos: 
nas aulas de  
Educação Física

7
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o desejo de compreender como es-
ses alunos percebem a Educação 
Física. Que importância atribuem a 
esse componente curricular? Que 
fatores influenciam a motivação e 
a participação nas aulas? 

Enquanto bolsistas do Programa 
Institucional de Iniciação à Docência, 
no subprojeto Educação Física, per-
cebemos a participação dos alunos 
nas aulas de Educação Física como 
um imenso desafio na prática pe-
dagógica docente. A motivação e a 
participação são essenciais para o 
desenvolvimento dos aspectos for-
mativos nas aulas, que influenciam 
a aprendizagem dos estudantes. 

De acordo com Magill (1984), o 
professor desempenha um papel 
crucial na facilitação da aprendiza-
gem do discente, sendo fundamen-
tal que ele esteja ciente dos fatores 
que podem influenciar positiva ou 
negativamente o processo de apren-
dizagem, visando otimizar o desem-
penho e promover uma aprendiza-
gem duradoura.

A motivação dos alunos nas aulas 
de Educação Física é um aspecto 
crucial para o engajamento e o su-
cesso da aprendizagem na disciplina. 
Witter e Lomonaco (1984), analisan-
do o processo educacional, destacam 
a importância central da motivação, 
que impulsiona a exploração do am-
biente e estimula o interesse do in-
divíduo pelas atividades propostas. 

Ryan e Deci (2000), que desen-
volveram a teoria da autodetermi-
nação, identificaram duas formas de 
motivação denominadas pelos au-
tores de intrínseca e extrínseca ao 
sujeito. A motivação intrínseca está 
associada a comportamentos explo-
ratórios que surgem da curiosidade, 
do desejo de realização pessoal e da 
busca pelo prazer na atividade em 
si. Já a motivação extrínseca está 
diretamente relacionada à busca 
por recompensas externas ou gra-
tificações, separadas da atividade 
em si. Essa forma de motivação é 
mais comum em atividades realiza-
das por adultos, em que a busca por 
resultados tangíveis é mais eviden-
te, embora ainda possua um grau de 
autonomia relativa.

Para Alves (2007), alguns fato-
res tendem a influenciar a falta de 
motivação dos alunos nas aulas de 
Educação Física na escola, como a 
metodologia de ensino inadequada, 
a postura desinteressada do pro-
fessor, a falta de coordenação de 
área, de orientação, de supervisão 
ou orientação da escola, bem como 
a ausência de sentido acerca da fi-
nalidade da Educação Física pelo 
próprio professor. 

Compreender os diferentes ti-
pos de motivação dos alunos pelas 
aulas de Educação Física cremos 
ser  essencial para os professores 
desenvolverem estratégias pedagó-
gicas que promovam um ambiente 
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estimulante, inclusivo e significativo 
e que incentive o engajamento e a 
participação ativa dos estudantes. 

Diante do exposto, o objetivo 
deste estudo foi identificar os fato-
res que influenciam a ausência de 
motivação dos alunos do 3° ano do 
ensino médio da escola-campo do 
subprojeto PIBID-Educação Física do 
IFCE - Juazeiro do Norte e se existem 
aspectos atrelados à desvalorização 
da disciplina dentro da escola.

A escolha do tema se fundamenta 
na importância de abordar e com-
preender a falta de motivação dos 
alunos nas aulas de Educação Física, 
no ensino médio. Nesse contexto, 
este estudo não apenas contribui 
para o entendimento mais apro-
fundado dos aspectos motivacio-
nais dos estudantes, mas também 
poderá oferecer subsídios aos pro-
fessores da área, para o enfrenta-
mento desse desafio de maneira 
mais elucidada.

O locus da investigação foi uma 
escola de ensino médio da cidade 
de Juazeiro do Norte, do estado do 

Ceará, onde desenvolvemos o sub-
projeto Educação Física do PIBID. O 
público participante foram 33 alu-
nos que cursavam o terceiro ano do 
ensino médio. A escolha do público 
se justifica pelo fato de acreditar-
mos que estes alunos têm maior 
experiência na disciplina Educação 
Física e uma percepção ampliada 
do componente. 

Quanto aos procedimentos e 
instrumentos adotados, as infor-
mações foram coletadas por meio 
de um questionário com perguntas 
abertas e fechadas. Primeiramente, 
os discentes foram informados a 
respeito da intencionalidade da 
pesquisa e, em seguida, foram con-
vidados a preencher o questionário. 
A aplicação foi virtual, por meio da 
plataforma Google Forms, sendo en-
viado o link para os alunos, através 
do whatsApp. 

Após o preenchimento do formu-
lário, através da análise de conteú-
do de Bardin (2011), foram interpre-
tados os dados coletados com base 
nas categorias que surgiram a partir 
das respostas dos estudantes. 

2.	 Resultados e discussões
Inicialmente, questionamos os estu-

dantes se eles gostavam de participar 
das aulas de Educação Física. Como 
resposta, 84,8% (28) disseram que 
sim; 15,2% (5) responderam que não. 
Dentre as justificativas apresentadas 

pelos que gostam de participar, des-
taca-se a ênfase dada aos cuidados 
com o corpo e à saúde, a relação com 
a ludicidade a interação e a proximida-
de dos docentes com os alunos. Para 
ilustrar, vejamos algumas respostas:
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A2: Acho interessante aprender 
como cuidar melhor do corpo.

A3: As aulas práticas ultimamen-
te estão testando nossas condi-
ções e eu acho isso muito bom 
para nos mostrar nosso limite.

A8: gosto, acho dinâmico e 
divertido.

A19: São aulas mais interativas de 
conversa.

A22: Gosto, pois há uma boa intera-
ção entre professor e aluno que aju-
da no processo de aprendizagem.

A relação de aproximação com a 
disciplina evidencia que há interes-
se dos estudantes pela Educação 
Física, pois demonstram gostar dos 
conteúdos abordados. Destacou-
se o interesse ligado a questões 
relacionadas ao cuidado de si. Por 
estarem na adolescência, uma fase 
da vida de intensas transformações 
corporais, sociais e cognitivas, o cor-
po ganha notoriedade e as discus-
sões envolvendo esse tema é uma 
necessidade nessa fase escolar. 

Segundo Mattos e Neira (2000), 
nessa etapa, as transformações são 
profundas e se relacionam com as-
pectos como crescimento, altera-
ções nas formas corporais e matu-
ridade sexual. Sendo uma fase difícil 
para ambos os sexos, o adolescente 
precisa aprender a lidar com esse 
corpo. Nesse sentido, a Educação 
Física passa a ser uma disciplina que 
pode tratar pedagogicamente esses 

aspectos e realizar uma discussão 
crítica e reflexiva, além de propi-
ciar vivências corporais capazes de 
promover um maior conhecimento 
de si. 

A ludicidade e a interação social 
são aspectos que se destacaram 
entre os estudantes e demonstram 
ser uma dimensão que proporcio-
na envolvimento nas aulas. Logo, 
os professores de Educação Física 
têm a possibilidade de abordar os 
conhecimentos de forma lúdica, 
para proporcionar um maior en-
volvimento dos estudantes. Nesse 
sentido, Severino e Porrozzi (2010, 
p. 57) argumentam: 

A ludicidade é uma necessidade 
do ser humano em qualquer ida-
de e não pode ser vista apenas 
como diversão. A promoção de 
atividades lúdicas, sejam elas 
individuais ou grupais, oportu-
niza situações privilegiadas que 
conduzem à aprendizagem e ao 
desenvolvimento pessoal, social 
e cultural, produzindo conheci-
mentos e experiências que se in-
corporarão à vida do aluno, abrin-
do-lhe possibilidades de ser livre 
e de tomar decisões de acordo 
com a sua própria consciência.

Portanto, acreditamos que opor-
tunizar vivências corporais por meio 
de uma abordagem lúdica favorece 
a motivação dos estudantes na dis-
ciplina e contribui para a aprendiza-
gem e a interação com os colegas. 
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Os alunos que disseram não gos-
tar da disciplina Educação Física, 
de modo geral, apontaram que não 
gostam de aulas que acontecem na 
sala de aula, as quais chamam de 
teóricas; já outros alegam que não 
se sentem motivados, segundo ilus-
tram as respostas a seguir: 

A1: Ainda não fomos pra quadra.

A6: Gosto das práticas, teóricas 
são chatas.

A16: monótona demais, falta 
prática.

A18: Porque não me sinto 
motivada.

A19: Nem todos os alunos estão 
dispostos a participarem das 
aulas. 

A justificativa dos estudantes nos 
leva a refletir sobre a fragmentação 
das aulas, comumente chamadas 
como “teóricas” e “práticas”. A di-
cotomia está bem presente, no dis-
curso da Educação Física, o que, em 
muitos casos, gera mal-entendidos 
quanto à relação a ser estabelecida 
com os conhecimentos corporais. 
Acreditamos ser possível e neces-
sário pensar em abordagens peda-
gógicas que aliem as discussões às 
vivências corporais, evitando assu-
mir a fragmentação nas aulas, a fim 
de ajudar os alunos a se manterem 
motivados. É importante que o alu-
no transforme esse entendimento, 
pois a práxis pode acontecer em 
qualquer ambiente educacional, em 

que o professor, por meio da ação, 
desenvolve a reflexão, transforman-
do os conhecimentos em algo mais 
significativo para os discentes. 

Em continuidade, perguntamos 
se consideravam a disciplina impor-
tante: 93,9% (31) disseram que sim; 
6,1% (2) disseram que não. A justifi-
cativa predominante nas respostas 
é atribuída às contribuições para a 
saúde e à relevância da promoção 
de atividades físicas para manter a 
saúde. Nesse sentido, algumas res-
postas para ilustrar: 

A6: É uma disciplina muito im-
portante pois trabalha com a 
saúde e a anatomia do corpo hu-
mano de uma forma didática, o 
que nos faz aprender, de forma 
lúdica, termos muito importan-
tes que devem ser levados para 
a vida.

A10: Muitas vezes as pessoas 
não têm noção de como cuidar 
da nossa saúde física, ou nem 
sequer pratica nada. Um auxílio 
básico, como os conhecimentos 
desta matéria, já pode mudar 
muita coisa, além de que são 
conhecimentos necessários sim.

A12: Todo adolescente deve ter um 
pouco de conhecimento na área de 
Educação Física, seja inconsciente/ 
consciente a gente usa atividade 
física no dia a dia, como uma 
caminhada, exercícios físicos, jogar 
bola...só precisamos saber a sua 
importância na nossa vida.
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A20: Acho necessário pois esti-
mula a praticar atividades físicas.

A23: para ter um bem-estar me-
lhor em casa e melhorar a saú-
de através dos conhecimentos 
obtidos.

A30: É necessário aprender mais 
sobre nosso corpo, nossa alimen-
tação, anatomia, saúde, etc.

A32: pode incentivar alunos a 
praticarem exercícios físicos.

Bracht (2019) menciona que um 
dos discursos predominantes na his-
tória da Educação Física é o ligado 
à saúde, à influência médico-higie-
nista na área, que alimenta a visão 
da disciplina escolar. Entendemos 
que, na escola,  saúde constitui um 
tema transversal, sendo importante 
que todas as áreas de conhecimen-
to abordem essa questão social. 
Entretanto, os alunos da pesquisa 
apresentam a ideia de causalidade, 

que historicamente esteve presen-
te na Educação Física, colocando a 
disciplina a serviço da promoção 
da saúde, mesmo sabendo que não 
temos condições, nem mesmo a in-
tenção de assumir esse objetivo. A 
Educação Física, ao abordar o tema 
saúde nas aulas, dialoga com uma 
educação em que assumimos o 
papel de discutir e de aprofundar 
a temática no sentido de educar 
para a saúde, entendendo-a como 
um contínuo que não se restringe 
ao tempo escolar dos estudantes.

Também procuramos saber jun-
to aos alunos que formato de aula 
é mais motivante: 48,5% (16) con-
sideram que tanto na sala como em 
espaços livres gostam de participar 
das aulas; já 48,5% (16) gostam de 
participar das aulas em espaços li-
vres; e 3% (1) não gosta de partici-
par das aulas, conforme demonstra 
a Figura 1. 

Figura 1 – Formato de aulas que motivam os estudantes

Fonte: Questionário (2023).
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Nenhum aluno demonstrou pre-
ferência pelo formato de aulas em 
sala. Para eles, como vimos ante-
riormente, são aulas teóricas, o 
que vai ao encontro da análise de 
Morais e Ferreira (2014), que obser-
varam um visível desinteresse da 
grande maioria dos alunos quando 
a metodologia aplicada aos con-
teúdos da disciplina acontece em 
formato teórico. 

Acreditamos que o fato de a dis-
ciplina de Educação Física assumir 
o papel de dialogar com as vivên-
cias corporais gera nos estudantes 
a expectativa de realizarem suas 
aulas em espaços abertos. Além 
disso, o modelo de escola predo-
minante no Brasil ainda assume 
um formato expositivo de aulas na 
sala. Assim, os alunos podem ver na 
disciplina de Educação Física uma 
possibilidade de vivenciar outras 
maneiras de interagir com os co-
nhecimentos, de forma mais livre, 
com autonomia e criatividade. 

Alertamos que, talvez, os estu-
dantes estejam restringindo sua per-
cepção da disciplina a uma simples 
repetição de gestos, a movimentos 
mecânicos; por isso, preferem as au-
las em espaços abertos. Portanto, é 
necessário que os professores es-
tejam atentos e conscientizem os 
estudantes, para que reconheçam 
o movimento como parte do apro-
fundamento destinado a cada co-
nhecimento abordado. 

Esta preocupação ganha relevo 
ao observar que, quando pergun-
tamos aos estudantes como eles 
percebem a disciplina de Educação 
Física, 60% (20) dos estudantes a 
entendem como práticas corporais 
para a melhoria da saúde; 27,3% (9) 
a consideram como disciplina com 
conhecimentos a serem abordados; 
9,1% (3) acreditam ser voltada ao 
treinamento de habilidades para 
competições esportivas/escolares; 
3% (1) como lazer, um tempo em 
que devemos ficar livres, conforme 
ilustra a Figura 2 a seguir. 

Figura 2 – Percepção dos estudantes sobre a Educação Física

Fonte: Questionário (2023).
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Preocupa-nos perceber, nas res-
postas dos estudantes, que a discipli-
na de Educação Física não é reconhe-
cida como componente curricular, 
mas é entendida como prática cur-
ricular. O entendimento dos estudan-
tes sugere que ainda é um desafio re-
conhecer os saberes que compõem 
a disciplina escolar. Ainda não supe-
ramos na escola a representação de 
que o movimento é o fim, quando, 
na verdade, deveria ser o meio para 
alcançar os objetivos educacionais. 
Esse entendimento, que promove 
entraves na constituição curricu-
lar, pode ser um indicativo de que 
os professores de Educação Física 
sofrem resistências ao abordarem 
esse conhecimento. Concordamos 
com Bagnara e Fensterseifer (2019, 
p. 60), que afirmam:

Ao sustentar o desenvolvimento 
da Educação Física escolar exclu-
sivamente na prática corporal ou 
preocupar-se tão somente com o 
desenvolvimento motor/corporal 

dos estudantes, nesse sentido, 
não oportunizaria a instituição 
de um projeto educativo vincula-
do e articulado aos pressupostos 
da escola republicana e demo-
crática (Bagnara; Fensterseifer, 
2019, p. 60). 

Não podemos esquecer que, na 
escola, a Educação Física precisa, 
como todas as demais disciplinas, 
assumir um projeto de escolariza-
ção, buscando aprender conheci-
mentos que contribuam para a for-
mação crítica dos estudantes. 

Outra questão que procuramos 
saber relaciona-se aos fatores que 
influenciam a não participação dos 
discentes nas aulas de Educação 
Física. Dentre os fatores, 42,4% ad-
mitiram ter deixado de participar 
por preguiça; 24,2%, por vergonha; 
21,2%, por falta de habilidades; 
18,2% por não gostarem do conteú-
do. Segue a Figura 3 para análise.

Figura 3 – Fatores que influenciam a não participação nas aulas
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Fonte: Questionário (2023).

O estudo de Nascimento et al. 
(2007) também destaca como fato-
res predominantes para a ausência 
dos alunos nas aulas de Educação 
Física, a preguiça, a vergonha, a falta 
de habilidade e de afinidade com a 
disciplina. A falta de apoio institu-
cional para resolver essa evasão dos 
estudantes  agrava ainda mais a si-
tuação e demonstra que a disciplina 
é tratada como um componente de 
menor valor, em comparação com 
as demais matérias escolares. Faria 
e Bracht (2014) pontuam existir uma 
hierarquia de saberes na escola, 
sendo a Educação Física, uma ca-
tegoria de segunda classe, que não 
obteve avanços significativos, tendo 
em vista a forte ligação da escola 

com a produtividade voltada para 
o mercado de trabalho e a visão 
produtivista dos conhecimentos a 
serem ensinados. 

Cabe pontuar que os fatores de or-
dem emocional foram citados pelos 
estudantes, o que demonstra a ne-
cessidade de cuidado no tratamento 
dos conteúdos, no sentido de reduzir 
a vergonha e o medo de participar 
das aulas. Por ser uma disciplina que 
valoriza a relação com a corporeida-
de e pelo fato de os adolescentes 
estarem vivendo uma fase de desco-
bertas corporais, é fundamental que 
o professor intervenha em busca do 
bem-estar de todos e que prevaleça 
o respeito à diversidade. 

3.	 Considerações finais
o estudo desenvolvido com alunos 

do terceiro ano do ensino médio da 
escola-campo do PIBID - subprojeto 
Educação Física apontou que se re-
conhece a importância da disciplina 
na escola. Os discentes atribuem a 
relevância da disciplina às suas con-
tribuições para a saúde e à promo-
ção de atividades físicas. Além disso, 
percebemos que a abordagem lúdica 
favorece a motivação dos estudan-
tes na disciplina e contribui para a 
aprendizagem dos conhecimentos 
e a interação com os colegas. 

Os interesses dos estudantes pela 

disciplina ligam-se a conteúdos que 
abordem o cuidado de si, voltados 
para a saúde e o exercício físico, o que 
acreditamos que está relacionado ao 
fato de o público ser de adolescentes 
e estar vivendo intensas transforma-
ções corporais, sociais e cognitivas.

Quanto aos espaços de aula que 
motivam os estudantes, a maioria 
citou as atividades realizadas em es-
paços abertos e livres. Somente a sala 
de aula não foi citada, o que demons-
tra que há maior interesse quando as 
aulas saem da rotina da classe. 

A maioria dos estudantes não 
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reconhece a Educação Física como 
componente curricular, mas como 
prática curricular; logo, o desafio 
dos docentes é mudar essa com-
preensão e buscar reconhecer os 
saberes que compõem essa disci-
plina escolar.

Os fatores citados que mais in-
fluenciam a não participação fo-
ram a preguiça, a vergonha, a falta 
de habilidades e por não gostarem 
do conteúdo. Estes aspectos exigem 
maior apoio institucional, para que, 
de fato, ocorram mudanças no sen-
tido de impedir a evasão dos estu-
dantes da aula. Esse entendimento 
dos estudantes demonstra que a 
disciplina ainda é tratada como um 
componente de menor valor, o que 

influencia no tratamento didático-
-pedagógico dos conteúdos pelo do-
cente, junto aos estudantes. Quanto 
aos fatores de ordem emocional, 
como a vergonha e o medo, citados 
pelos estudantes, é necessária uma 
abordagem dos conteúdos em que 
se reduza a exposição individual do 
estudante, procurando fazer com 
que interajam em grupos e contri-
buam para uma maior aceitação das 
atividades.

Concluímos  ser fundamental  
entender esses fatores para os pro-
fessores desenvolverem estraté-
gias eficazes, a fim de promoverem 
a motivação e a participação dos 
alunos em aulas de Educação Física.
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1.	 Introdução

E sta pesquisa surge da imersão enquanto bolsista do 
PIBID no subprojeto Educação Física do IFCE - cam-
pus Juazeiro do Norte. Aborda a transexualidade nas 

aulas de Educação Física. 

Um dos motivos que levou a pesquisar esse tema foi pre-
senciar alunos cisgêneros cometendo atos transfóbicos con-
tra uma aluna transexual. Durante uma aula de Educação 
Física, a aluna demonstrou não se identificar com os testes 
de autoimagem que estavam sendo realizados em sala de 
aula. Considerando que o exame foi aplicado durante as 
aulas da disciplina Educação Física, questionamos como 
a identidade de gênero era tratada e respeitada nas aulas. 

Estudos de gênero nas aulas de Educação Física (EF), 
desde a década de 1980, passaram a ser aprofundados nas 
discussões acadêmicas. Contudo, a problematização e a 

Transexualidade  
na escola – o vivido por 
uma estudante trans nas 
aulas de Educação Física

8
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discussão, devido à complexidade 
do tema, ainda são pouco desenvol-
vidas. No âmbito da Educação Física 
Escolar, ainda há muito a ser traba-
lhado no currículo , a respeito do 
tratamento dessa temática nas au-
las (Devide et al., 2011; Maldonado, 
2021).

Os estudos correspondentes à 
transexualidade, em especial os vol-
tados ao componente curricular EF, 
são contemporâneos e necessitam 
ser analisados com foco nas repre-
sentações, nos sentidos e nos signi-
ficados dos estudantes, como bem 
apontam os estudos de Santana 
(2017) e Barroso; Cardoso (2018). 

Cabe esclarecer que a transexua-
lidade corresponde a pessoas que se 
identificam social e psicologicamen-
te com as características opostas a 
seu sexo biológico. Elas reivindicam 
o reconhecimento social e legal das 
suas formas de ser e de estar em so-
ciedade. Rocon et al (2016, p. 2518) 
dizem que “[...] corresponde a um 
esforço de não delimitar fronteiras 
entre as identidades de gênero [...], 
respeitando não só a autoidentifica-
ção como também seus intercruza-
mentos nas categorias de gênero e 
de sexualidade disponíveis”. Nesse 
sentido, entendemos que transe-
xuais são todos(as) aqueles(as) que 
não se encaixam na ideia binária da 
divisão de gênero e se identificam 
com aspectos de feminilidade e de 
masculinidade diferentes do seu 

sexo biológico.

Segundo Bento (2006), a ideia bi-
nária de gênero se constrói a partir 
da natureza, que é o elemento res-
ponsável pela criação da sexualida-
de. As genitálias, sobretudo, servem 
de produto/essência para a distri-
buição dos corpos em categoria ho-
mem e mulher. Consequentemente, 
o corpo passa a definir e a classificar 
a posição de gênero nas relações so-
ciais. De forma específica, o corpo 
de uma pessoa transexual transgri-
de a constituição tradicional e bio-
lógica de homem e mulher. Por isso, 
põe em evidência as relações de po-
der e hierárquicas que perpassam 
as sociais e nos ajudam a discutir 
as identitárias e os processos sim-
bólicos que constituem as relações 
de gênero (Scott, 2017).

As escolas, em especial as que 
ofertam ensino médio, apresentam 
uma imensa diversidade sexual; no 
entanto, ainda há muitos tabus que 
devem ser desconstruídos por seus 
agentes, no caso, pelo núcleo ges-
tor, pelo docente e pelos próprios 
discentes. Em Brasil (1997), aler-
ta-se que os estudos envolvendo 
a sexualidade na escola não pode 
restringir-se à dimensão biológica, 
ou seja, é necessário dialogar sobre 
gênero e sexualidade como algo in-
dependente dos seres humanos. O 
intuito é que a sexualidade passe 
a ser vista de outra maneira, sem 
qualquer forma de preconceito, de 
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repreensão e de exclusão, para que 
seja vivenciada com responsabilida-
de e integridade. 

A transexualidade no espaço es-
colar é uma questão que necessita 
de maior atenção, pois, na escola, as 
representações e os papéis sociais 
são influenciados pelas questões de 
gênero. Por isso, cabe à Educação 
Física (EF), enquanto disciplina que 
trata pedagogicamente da cultura 
corporal e de suas diferentes for-
mas de manifestação e linguagem, 
aproximar-se dessa temática. Vale 
ressaltar que os debates propos-
tos pela EF devem problematizar a 
questão não somente no mundo dos 
esportes ou quanto à divisão de gru-
pos nas aulas de EF, mas também a 
questão da própria corporeidade. 

Abordar a transexualidade nas 
aulas, em especial nas aulas de EF, 
evitará, inclusive, a evasão de sujei-
tos transexuais, tendo em vista este-
reótipos de gênero existentes nessa 
área como, por exemplo, atividades 
que são para homens e atividades 
que são específicas para mulheres. 
Além disso, discutir a corporeidade 
permite visualizar outras formas 
de identificação, tanto relativas 
ao corpo e à manifestação de seus 
formatos, quanto ao gênero em si, 
o que leva ao reconhecimento dos 
sujeitos. Nesse sentido, a EF passa a 
ser uma possível alavanca até mes-
mo para a ascensão social desses 
indivíduos. 

Acreditamos que aprofundar 
estudos sobre estudantes transe-
xuais e como se percebe sua pre-
sença na escola e nas aulas, no 
cotidiano escolar, é um campo de 
análise crucial, em especial, nas 
aulas de EF. Considerando o ex-
posto, propusemo-nos a analisar 
o caso da Melissa, primeira aluna 
transexual da escola onde atuamos 
como bolsistas do PIBID subprojeto 
Educação Física. Especificamente, 
questionamos como foram as suas 
experiências enquanto pessoa 
transexual nas aulas de Educação 
Física. A identidade de gênero foi 
respeitada? Os discursos e vivências 
das práticas corporais permitiram 
que se sentisse incluída? 

O objetivo do trabalho foi analisar 
o processo de constituição da iden-
tidade de gênero e as relações por 
ela vividas nas aulas de Educação 
Física.

Encontrar pessoas transexuais 
na escola não é comum. Apesar de 
um número crescente de jovens de-
clarar a identidade de gênero, a sua 
presença em espaços educacionais 
e de privilégio social é bem restrito, 
o que contribui para o aumento da 
evasão escolar desse público. Logo, 
é relevante compreender as rela-
ções de gênero vividas por pessoas 
transexuais, com o intuito de tentar 
transformar a escola num ambiente 
acolhedor da diversidade e de res-
peito às diferenças. 
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Para esse trabalho, foi realizada 
uma entrevista com a aluna tran-
sexual da escola-campo em que 
o PIBID-Educação Física do IFCE-
Juazeiro do Norte foi realizado. A 
estudante, que chegou em 2021, foi 
a primeira aluna transexual na esco-
la. Além disso, ela, que prefere ser 
identificada como Melissa, também 
foi a primeira mulher transexual a 
concluir o ensino médio nesta ins-
tituição, no ano de 2023. 

A entrevista foi realizada no 
formato presencial, gravada por 
um aplicativo no smartphone. 
Utilizamos um roteiro com pergun-
tas abertas, semiestruturadas com 
a aluna participante da pesquisa. 

Compreendemos que esse formato 
possui características adequadas 
para a investigação realizada, por 
ser, como aponta Triviños (1987), um 
tipo de entrevista que favorece tanto 
a descrição dos fenômenos sociais 
estudados, como também os explica 
e os compreende em sua totalidade. 

Nesse sentido, a utilização desse 
tipo de estrutura tem como propósi-
to visualizar as possíveis narrativas 
que poderiam surgir ao longo da en-
trevista de modo flexível, a partir da 
história narrada pela entrevistada, 
bem como tornar essa experiência 
mais suave e tranquila para a aluna 
transexual. 

2.	 A EF e o tratamento da transexualidade – o vivido  
por Melissa

com base na narrativa de vida 
da aluna Melissa, apresentamos 
uma discussão sobre o tratamen-
to da transexualidade nas aulas de 
Educação Física. Melissa, 19 anos, é 
aluna de escola pública na cidade de 
Juazeiro do Norte, Ceará. Concluiu, 
em 2023, o ensino médio, sendo 
a primeira transexual a concluir o 
curso na escola. Considerando o 
crescente número de jovens que 
se identificam como transexuais, 
indagamos o porquê do reduzido 
número de estudantes que entram 
e concluem a sua formação bási-
ca, evidenciando a necessidade de 

realizar estudos que nos ajudem 
a compreender o que causa esse 
afastamento da escola. Tomamos 
como pressuposto que os padrões 
de gênero binário predominantes 
nas relações dentro da escola afas-
tam e excluem alunos transexuais 
da educação básica. 

O vivido por Melissa demonstra 
que sua experiência inicial com a 
escola, em especial nas práticas cor-
porais, promoveram exclusão e pre-
conceito. As aulas de EF foram por 
ela relembradas, tanto que aquelas 
vivências a afastaram da EF. Ela nos 
conta que se distanciou das práticas 
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corporais na escola por causa de 
algumas situações de repreensão 
ainda enquanto cis. Ela nos conta: 

[...] Desde a minha época de in-
fância eu queria brincar com as 
meninas do trampolim, essas 
coisas, e o professor discutiu, aí 
não sei quê, mas é só brincadeira, 
professor! Não vai ganhar prêmio 
nenhum. Não vai levar a lugar ne-
nhum.” E ele: “ Ah, não! Tem que 
competir na modalidade mascu-
lina [...] ignorando toda minha 
aparência. Todo meu compor-
tamento, enfim. Aí, hoje eu não 
queria jogar. Depois disso foi só 
mais um, dali ele já me expulsou, 
eu já saí daquele lugar, daquele 
lugar de futebol, de brincar, de 
se incluir com as pessoas. [...]Eu 
discuti com esse professor. Falei 
que eu não passei pela puberda-
de masculina. E mesmo que eu 
tenha passado isso é preconceito.

O esporte produz sexo, gênero e 
sexualidade, promove distinção de 
corpos e identidades que escapam 
da norma social; por isso, pode pro-
blematizar as questões de gênero, 
em especial na área da Educação 
Física. 

De acordo com Knijinik (2010), o 
esporte ainda é uma arena tradicio-
nal, historicamente ocupada e domi-
nada pelos homens. Nesse espaço, 
inúmeros dirigentes políticos e es-
portivos fazem questão de preser-
var “a verdadeira” masculinidade. 

O esporte, atualmente, ainda é um 
espaço marginalizado justamente 
por conta da construção social da 
masculinidade. 

Ainda, segundo este mesmo au-
tor, o esporte é também uma força 
de exercer poder sobre os corpos, 
no caso de atletas, que são sujeitos 
às regras socioculturais do mundo e 
da sociedade em que se inserem. O 
órgão sexual é o centro de referên-
cia das atividades exercidas, parcial 
ou integralmente. No caso, quando 
um homem biológico passa a identi-
ficar-se como sendo do sexo oposto, 
como no caso de mulheres transe-
xuais - caso da Melissa – isso vai de 
encontro ao padrão heterocisnor-
mativo construído pela sociedade 
e pelo próprio esporte. 

A partir dessa inviabilização, ca-
sos como o de Melissa são muito 
comuns, não havendo espaço para 
ela no mundo esportivo. Quando 
há, com certeza, é estereotipada 
e estigmatizada pelas pessoas en-
volvidas nesta prática, inclusive, 
quando são pautadas questões re-
lativas à corporeidade e à identida-
de de gênero atreladas ao contexto 
esportivo. 

Sendo assim, cabe também um 
debate sobre as novas formas e 
possibilidades de incluir meninas 
e mulheres nas práticas esportivas, 
não somente cis, mas também tran-
sexuais, entre outras identificações 
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de gênero. No entanto, para isso, é 
preciso desconstruir ideias e teorias 
sobre a prática de atividades físicas, 
o corpo, sexo e gênero.

Chama atenção a relação nega-
tiva estabelecida com o futebol. 
Culturalmente, o futebol sempre foi 
visto como prática masculina, com um 
simbolismo que expressa a masculi-
nidade e a superioridade do homem 
em relação à mulher. Dessa forma, 
por ela se considerar como mulher, o 
professor não estava preparado para 
treiná-la, entendê-la e colocá-la num 
time feminino. Na verdade, nem a 
própria modalidade, nem os demais 
participantes estavam preparados.

Observamos também que as prá-
ticas corporais afetaram as emo-
ções e os sentimentos de Melissa, 
além da sua saúde psicológica. A 
forma como as práticas corporais 
ocorreram alimentou as formas de 
opressão, gerando sentidos de ex-
clusão. Melissa nos conta o quanto 
sofreu com as tentativas de oprimir 
sua identidade de gênero nas aulas 
de Educação Física:

[...] eu já tive disforia, já, várias 
amigas trans minhas que ainda es-
tudavam falando que sentiam gati-
lhos, choravam do nada, porque na 
cabeça delas elas não deveriam tá 
naquele lugar. Elas não se sentiam 
bem. Tipo, falava: “Aí, só tem cis, 
olha para mim, [...] o que é que eu 
quero aqui, ficava muito mal [...].

Barroso e Cardoso (2018) ana-
lisam o período de transição das 
pessoas transexuais e pontuam que 
muitos sofrem com esse processo de 
aceitação social, pois sentem medo 
e vergonha. O relato da Melissa de-
monstra o quanto é difícil, para aque-
les que decidem opor-se às normas 
lidar com a imposição social, o que, 
consequentemente, os exclui da 
convivência na escola. Em particu-
lar, nas aulas de Educação Física, a 
tendência é afastar-se e não realizar 
as práticas corporais. 

Atualmente, a experiência de 
Melissa com a disciplina Educação 
Física já é de maior acolhimento 
quanto à sua sexualidade. Apesar 
disso, ainda é um ambiente passivo, 
que não discute nem se aproxima do 
tema. Quanto às práticas corporais, 
a aluna não conseguiu aproximar-se 
das aulas, conforme relata: 

[...] não tinha muita Educação 
Física para ser sincera. E quando 
tinha era mais voltada para as 
práticas mesmo de Educação 
Física. Nunca foi clicado nessa 
tecla trans. É, hoje, que tá 
sendo, esse ano que tá sendo 
clicado muito comigo, mas 
antes as pessoas não tocavam 
muito nesse assunto. Aí, era 
uma aula normal, como todas. 
[...] na verdade, não tem isso, 
«Ah porque é trans vamos 
chamar». Não, na verdade é 
um comportamento muito para 
todos, assim, inclusive, com 
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todos, assim. Tipo, muitas vezes 
eu que sou besta, que vou suar, no  
seu que. Aí, a professora diz: « Não,  
vamos brincar, no seu quê, vamos 
fazer, é interessante para nota, 
para conhecimento, para tudo. 

Segundo seu relato, hoje em dia, 
na atual escola, há inúmeras ten-
tativas de inseri-la nas aulas de EF, 
tanto por parte da disciplina, quan-
to por parte da professora. Apesar 
disso, especificamente nas aulas de 
Educação Física Escolar, ainda há a 
necessidade de problematizar a par-
ticipação de transexuais nas práti-
cas corporais principalmente, com 
um olhar das Ciências Humanas e 
Sociais (Maldonado, 2021). 

Ainda, segundo Maldonado e 
Freire (2022), a partir da constru-
ção do currículo da EF com base nas 
teorias críticas e pós-críticas, que 
problematizam os atuais marcado-
res socioculturais da sociedade, ao 
enfatizar a questão do gênero e da 
sexualidade, é possível construir 
uma prática corporal focada numa 
estrutura social justa e diversificada. 

Quando Melissa relata que o tema 
trans não é abordado nas aulas, per-
cebemos um silenciamento por par-
te dos professores, apesar das ques-
tões de gênero serem importantes 
de serem tratadas, problematizadas, 
visando a uma reflexão crítica com 
atenção às formas simbólicas de re-
pressão e de opressão das minorias 
de gênero e sexualidade, presentes 
no espaço escolar. 

É importante também ressaltar 
que a resistência de Melissa em 
participar das aulas, alegando “[...]
Medo de ficar suada e o cabelo des-
truído”, envolve uma relação com a 
aparência física. 

Dessa forma, pode-se notar que 
a Melissa tem tendência de sempre 
estar preocupada com sua aparên-
cia durante as aulas de EF. É um 
momento que muitas mulheres cis 
temem, visto que, se não assumirem 
uma postura feminina, delicada e 
composta durante a prática de ati-
vidades física, serão inferiorizadas 
e estigmatizadas, dentro de um pa-
drão heterocisnormativo. 

Essa recusa dos padrões de apa-
rência também pode estar asso-
ciada a uma tentativa de não apre-
sentar fragilidades na sua condição 
corporal e evitar formas de exclu-
são, por ser uma fase em que a cor-
poreidade é revelada e questionada 
pelos colegas de classe. 

São as roupas, os adereços cor-
porais, os jeitos e trejeitos, que, 
diariamente, através das normas de 
gênero, definem e caracterizam o 
que é homem ou mulher e o quanto 
há de masculinidade ou/e de femini-
lidade na pessoa e se está de acordo 
com o que se espera de seu gênero 
performatizado (Leite, 2008). Dessa 
forma, nas aulas de EF, não se pode 
deixar de considerar as caracterís-
ticas femininas padronizadas das 
quais Melissa busca se aproximar, 
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visto que há uma normatividade es-
tética considerada apropriada para 
cada gênero. Quando não ficam 
evidentes, ela se torna alvo de cha-
cotas, de atos transfóbicos; logo, ela 
acaba não se envolvendo nas aulas. 

Portanto, pode-se concluir que, 
na aula de EF, que é um ambiente 
em que naturalmente se é exposto 
à fadiga e à transpiração, corpos 
dissonantes constantemente serão 
alvos de vigilantes de gênero. 

Outra questão abordada por 
Melissa relaciona-se a um repertó-
rio, que muito se reproduz nas aulas 
de EF, relacionado à divisão entre 
homens e mulheres, para a realiza-
ção de atividades e de exercícios 
físicos. Melissa relatou que a pro-
fessora de Educação Física incen-
tivava a sua participação, sem essa 
divisão, mas, apesar disso, houve 
momentos em que sua identidade 
de gênero foi questionada, confor-
me ilustra seu relato: 

[...] se tiver só feminino, aí, mui-
tas meninas vão pensar, ela é ho-
mem, coloca ela no meu grupo, 
porque a gente vai sair na vanta-
gem. Aí, o grupo rival, aí eu não 
aceito! Um homem competindo 
com a gente, no seu quê”. Aí, os 
meninos vão ficar com aquela 
piadinha: “ Joga ela aqui, joga ela 
aqui”. Já sabe como é [...]	

Há uma tendência de dividir os 
grupos, tanto nas aulas de EF como 

nas práticas esportivas fora da es-
cola, em homens e mulheres, consi-
derando a ideia binária de gênero. 
Contudo, essa prática na escola re-
força a exclusão de corpos que não 
seguem os padrões normativos de 
gênero criados pela sociedade. As 
práticas com grupos mistos é uma 
opção para incluir esses sujeitos. 
Esse formato passou a reavaliar o 
processo de ensino e aprendizagem, 
pois, em meados da década de 1990, 
surgiram pesquisas que adotaram a 
categoria gênero em suas análises 
(Goellner, 2003).

O relato de Melissa evidencia 
que ela prefere grupos mistos, 
pois, quando há a divisão de gru-
pos entre meninos e meninas, ela 
se sente exposta, sendo questio-
nada sua identidade de gênero. 
Essas relações de conflito podem 
levá-la a não querer mais participar 
das aulas de Educação Física. De 
um lado, meninas cis, em jogos de 
força, aproveitam-se da sua força 
biológica. Do outro lado, os meni-
nos cis se recusam a aceitar que ela 
participe do grupo de meninas, ten-
do em vista que, biologicamente, 
ela é homem, mas, ao mesmo tem-
po, também se recusam a aceitá-la 
dentro do time. 

Portanto, pessoas transexuais 
são questionadas nas práticas cor-
porais, mesmo quando os objetivos 
são voltados para aspectos educa-
cionais. Isso nos faz refletir sobre 
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o lugar da EF na desconstrução da 
ideia de gênero binário, bem como 
sobre a necessidade de problemati-
zar estes aspectos durante as aulas, 
para que pessoas transexuais pos-
sam ser inseridas, participem e per-
maneçam nas práticas corporais da 
disciplina Educação Física, tal como 
ocorre nas arenas esportivas para 
cisgêneros, o que somente ocorre-
rá quando houver uma renúncia de 

identidades de gênero que se sub-
metem ao mundo cisgênero. Logo, 
adotam a identidade cisgênera. 

Dessa maneira, é importante uma 
educação para todos os sujeitos que 
compõem o cenário escolar, basea-
da em princípios de inclusão e plu-
ralidades, para que, especialmente 
nas aulas de EF, as práticas sejam 
inclusivas para todos.

3.	 Considerações finais
Os relatos analisados destacam, 

sobretudo, a história de vida de uma 
pessoa transexual, com ênfase na 
relação estabelecida na escola com 
a disciplina Educação Física. A nar-
rativa de Melissa permitiu analisar 
suas vivências escolares com rela-
ção a sua constituição identitária. 
Percebemos que sua identidade de 
gênero, oposta à heterocisnormati-
vidade, foi negligenciada, ora sendo 
negada e/ou silenciada, ora sendo 
agredida, violada e oprimida por 
profissionais e colegas.

Consideramos que, apesar de a 
experiência atual de Melissa na EF 
acontecer de forma mais suave, ao 
longo de sua história de vida, houve 

experiências que a afastaram da 
Educação Física, o que nos leva a re-
fletir sobre os efeitos de uma abor-
dagem inadequada, envolvendo o 
estudante nas aulas. 

Na escola de ensino médio, a 
aluna relata enfrentamentos rela-
cionados aos discursos marcados 
por ideias binárias de gênero em 
diversos contextos. Dessa forma, é 
necessário promover discussões so-
bre o tema identidade de gênero na 
Educação Física, para entendermos 
como os corpos dissonantes são 
vistos e interpretados pelos cisgê-
neros, pela escola e pelos próprios 
atores da disciplina Educação Física. 

Referências
BARROSO, Lucas Bernardo; CARDOSO, Wladirson Ronny da Silva. O não-lugar 
de pessoas trans no currículo da disciplina educação física em escolas de 
Belém do Pará. Iniciação Científica CESUMAR, [S. l.], v. 20, n. 1, p. 17-30, jan./



Aportes de pesquisa sobre o PIBID Educação Física: aprendendo a ser professor

91

jun., 2018. Disponível em: https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/
iccesumar/article/view/6500/pdf. Acesso em: 03 jan. 2024.

BRASIL. Parâmetros Curriculares Nacionais: pluralidade cultural, orienta-
ção sexual. Brasília: MEC/SEF, 1997.

BENTO, B. A (re)invenção do corpo: sexualidade e gênero na experiência 
transexual. Rio de Janeiro: Garamond, 2006.

CARVALHO, Tássio Mascarenhas; SILVA, Cristiane Rodrigues; BIANCHI, 
Eliane Maria Pires Giavina. Análise Crítica da Pesquisa Narrativa. Pesquisa, 
Sociedade e Desenvolvimento, [S. l.], v. 10, n. 8, p. 1-10, 2021. DOI: https://
doi.org/10.33448/rsd-v10i8.17743. Disponível em: https://rsdjournal.org/index.
php/rsd/article/view/17743. Acesso em: 04 jan. 2024.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Narrative inquiry: experience and story 
in qualitative research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa Narrativa: experiências e his-
tórias na pesquisa qualitativa. Tradução do grupo de Pesquisa Narrativa e 
Educação de Professores ILEEL/UFU. Uberlândia: EDUFU, 2011.

DEVIDE, Fabiano Pries. OSBORNE, Renata; SILVA, Elza Rosa; FERREIRA, Renato 
Callado; CLAIR, Emerson Saint; NERY, Luiz Carlos Pessoa. Estudos de gênero na 
Educação Física Brasileira. Motriz, Rio Claro, v.17 n.1, p. 93-103, jan./mar. 2011.

GOELLNER, S. V. A produção cultural do corpo. In: LOURO, G. L.; NECKEL, J. F.; 
GOELLNER, S. V. (Org.). Corpo, gênero e sexualidade: um debate contempo-
râneo na educação. 2. ed. Petrópolis: Vozes, 2003. p. 28-40.

KNIJNIK, J.D. Gênero e Esporte: masculinidades e feminilidades. Rio de 
Janeiro: Apicuri, 2010.

LEITE JÚNIOR, J. “Nossos corpos também mudam”: sexo, gênero e a inven-
ção das categorias “travesti” e “transexual” no discurso científico. 2008. 
Tese (Doutorado em Ciências Sociais) - Pontifícia Universidade Católica, São 
Paulo, 2008. Disponível em: https://sapientia.pucsp.br/handle/handle/3992. 
Acesso em: 03 fev. 2024.

MALDONADO, D. T. Por uma educação física escolar feminista. Temas em 
Educação Física Escolar, Rio de Janeiro, v. 6, n. 1, p. 15-38, 2021. Disponível em: 
https://www.researchgate.net/publication/352752257_POR_UMA_EDUCACAO_
FISICA_ESCOLAR_FEMINISTA. Acesso em: 16 jan. 2024.

https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/iccesumar/article/view/6500/pdf
https://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/iccesumar/article/view/6500/pdf
https://doi.org/10.33448/rsd-v10i8.17743
https://doi.org/10.33448/rsd-v10i8.17743
https://sapientia.pucsp.br/handle/handle/3992
https://www.researchgate.net/publication/352752257_POR_UMA_EDUCACAO_FISICA_ESCOLAR_FEMINISTA
https://www.researchgate.net/publication/352752257_POR_UMA_EDUCACAO_FISICA_ESCOLAR_FEMINISTA


Vozes do IFCE

92

MALDONADO, D. T.; FREIRE, E. S. Produção curricular na área de Educação 
Física: possíveis apontamentos de uma virada epistemológica no cotidiano 
escolar. In: FREIRE, E. S. et al. Saberes de professores e professoras de 
Educação Física: docência, pesquisa e o currículo em ação. Curitiba: CRV, 
2022. p. 39-56.

POLKINGHORNE, D. E. Narrative configuration in qualitative analysis. 
Qualitative Studies in Education, California, v. 8, n. 1, p. 5-23. 1995.

ROCON, Pablo Cardozo; RODRIGUES, Alexsandro; ZAMBONI, Jésio; PEDRINI, 
Mateus Dias. Dificuldades vividas por pessoas trans no acesso ao sistema único 
de saúde. Ciência & Saúde Coletiva, Vitória, v. 21, n. 8, p. 2517-2525, 2016. 
Disponível em: https://www.scielo.br/j/csc/a/zGJyVqQ6WGjygRzLqfd8vRD/?-
format=pdf&lang=pt. Acesso em 28 dez. 2023.

SANTANA, Bruno Silva. Educação física e transgeneridade: novos olhares e pers-
pectivas sobre diversidades corporais e de gênero. In: V Seminário Internacional 
Enlaçando sexualidade, 5, 2017, Campina Grande. V ANAIS Enlaçando[...]. Campina 
Grande: Realize Editora, 2017, p. 1-10. Disponível em: https://www.editorarealize.
com.br/artigo/visualizar/3053. Acesso em: 02 jan. 2024.

SCOTT, J. Gênero: uma categoria útil de análise histórica.  Educação & 
Realidade, [S. l.], v. 20, n. 2, 2017. Disponível em: https://seer.ufrgs.br/index.
php/educacaoerealidade/article/view/71721. Acesso em: 18 nov. 2023.

TRIVIÑOS, Augusto N.S. Introdução à Pesquisa em Ciências Sociais: A 
Pesquisa Qualitativa em Educação. São Paulo: Editora ATLAS S.A, 1987.

https://www.scielo.br/j/csc/a/zGJyVqQ6WGjygRzLqfd8vRD/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/csc/a/zGJyVqQ6WGjygRzLqfd8vRD/?format=pdf&lang=pt


Fabrício Tavares de Alencar 
Cícera Kelly da Silva 

 Amanda Raquel Rodrigues Pessoa 

1.	 Introdução

E sta pesquisa, que é resultado da experiência vivida 
no PIBID, enquanto bolsistas no subprojeto Educação 
Física do IFCE, campus Juazeiro do Norte, tem como 

tema o tratamento de pessoas com orientação sexual opos-
ta ao padrão heteronormativo, na escola.

O PIBID é um programa de incentivo e de valorização do 
magistério e de aprimoramento do processo de formação 
de docentes para a educação básica, que possibilita ao bol-
sista viver diversas situações relacionadas ao cotidiano da 
escola e aprender sobre a profissão do magistério na práxis. 

Imersos no programa, presenciamos situações que en-
volviam preconceito dos alunos relacionado à orientação 
sexual e ao gênero. Nesse contexto, surgiu o interesse pelo 

O tratamento de 
pessoas com orientação 
sexual oposta ao padrão 
heteronormativo na 
escola: 
a visão de estudantes  
do Ensino Médio
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tema da pesquisa. Além disso, há 
as experiências de preconceito e 
de exclusão vivenciadas por um dos 
autores desta pesquisa, enquanto 
aluno do ensino básico. 

Através das práticas de ensino 
vivenciadas no contexto escolar, 
nas aulas de Educação Física, ob-
servamos tentativas de exclusão 
do público LGBTQIAP+ das aulas. 
Esse fato despertou o interesse por 
aprofundar estudos sobre a ênfase 
dada na escola a discussões sobre 
o tema gênero e sexualidade e as 
abordagens dispensadas a pessoas 
com orientação oposta ao padrão 
heteronormativo. Para a discussão 
do tema, direcionamo-nos aos estu-
dantes de duas escolas-campo que 
integraram o subprojeto Educação 
Física, com o intuito de procurar 
saber a visão  sobre a forma como 
a escola trata o público em ques-
tão. Nesse sentido, o objetivo deste 
trabalho foi discutir o tratamento 
dispensado a pessoas com orien-
tação sexual diferente dos padrões 
heteronormativos, na escola, a par-
tir da visão dos estudantes das es-
colas-campo do PIBID. 

Há diversas maneiras de viver a 
sexualidade; contudo, historicamen-
te, as relações de poder foram cons-
tituindo padrões de conduta em que 
a referência para a padronização e 
a reprodução recaiu sobre o indiví-
duo heterossexual. Ao conjunto de 

normas ligado ao sexo, gênero e se-
xualidade, denominamos de hetero-
normatividade (Louro, 2009).

Desde o nascimento, os esforços 
são no sentido de padronizar as 
maneiras de viver a sexualidade, o 
que resulta na normalidade da he-
gemonia heterossexual. Aqueles que 
fogem do modelo passam por pro-
cessos de opressão e de violência 
simbólica, mas também são símbo-
los de resistência e de representati-
vidade para a insurgência de novos 
padrões normativos. 

A escola, como instituição que se 
constitui na relação social, torna-se 
um local de reprodução da hetero-
normatividade. Carvalhar (2009) 
explica que, desde o ensino infantil, 
as crianças constroem um padrão 
heteronormativo, por meio do cur-
rículo escolar, pois a sexualidade é 
tratada de maneira delicada, perce-
bida com base em normas, na arqui-
tetura, nas músicas, nas histórias. 

Os jovens, no decorrer da edu-
cação básica, absorvem o discurso 
padrão da heteronormatividade e 
naturalizam essas condutas, que 
também são esperadas na escola. 
Louro (2018, p. 37-38) argumenta 
que “a escola é, sem dúvida, um 
dos espaços mais difíceis para que 
alguém “assuma” sua condição de 
homossexual ou bissexual”, pois ela 
nega e ignora a homossexualidade 
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e oferece poucas oportunidades 
para que adolescentes ou adultos 
assumam, sem culpa ou vergonha, 
seus desejos. 

Elian (2013) comenta que mi-
norias sexuais são objetos de 
diversão e prazer, através de 
“brincadeiras”, com o intuito de 
atormentar e intimidar. Essa in-
timidação é caracterizada como 
bullying homofóbico, que, em 
grande medida, é consentido na 
escola, pela direção e pelo corpo 
docente, que não tomam atitudes 
contra os agressores, nem prestam 
assistência à vítima. 

Por outro lado, a escola também é 
um espaço de resistência, de repre-
sentatividade e de luta por mudan-
ças e transformações na sociedade. 
Uma de suas funções é estabelecer 
uma relação de diálogo em prol dos 
direitos humanos, da diversidade e 
da inclusão social. Por conta disso, 
é necessário analisar avanços e re-
trocessos, a fim de nos conduzir a 
comportamentos adequados e coe-
rentes para uma sociedade respei-
tosa e de paz. 

A Educação Física, tendo em 
vista sua forte ligação com o 
corpo, é uma disciplina em que a 
sexualidade aparece com bastante 
frequência, sendo comuns a 
separação por sexo nas aulas, bem 
como padrões de comportamento 

nas práticas corporais, a partir da 
heteronormatividade. Entendemos 
que estas características 
possibilitaram perceber situações 
de preconceito, ao longo da 
experiência no PIBID. 

Como dito no início deste estudo, 
situações de preconceito foram ob-
servadas, mas será que os estudan-
tes as percebem? E, se percebem, 
como veem o tratamento dado a 
pessoas com orientação sexual 
oposta ao padrão heteronormati-
vo? Considerando essas indagações, 
procuramos discutir o tratamento 
de pessoas com orientação sexual 
diferente da heteronormativida-
de, na escola, a partir da visão dos 
estudantes. 

O público-alvo do estudo foram 
turmas de 2° e 3º ano do ensino 
médio. No total, participaram 88 
estudantes de ambos os sexos, aos 
quais foi aplicado um questioná-
rio virtual com perguntas fecha-
das, através da plataforma Google 
Forms. Eles foram convidados a 
preencher o referido questionário 
nos laboratórios de informática de 
ambas as escolas e tiveram acesso 
pelo link enviado por E-mail e pelo 
WhatsAPP. 

Os gráficos gerados pela própria 
plataforma do Google Forms permi-
tiram uma análise estatística descri-
tiva dos dados.
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2.	 Resultados e discussões
ao serem questionados a respei-

to de como percebem a forma de 
tratamento dispensada a pessoas 
com orientação sexual diferente 
do sexo biológico, observamos que, 
na escola A, para 56,5% dos parti-
cipantes, o tratamento é igual ao 
dos demais colegas, enquanto, na 
escola B, 31,6% têm esse mesmo 
entendimento; 29% na escola A e 
26,3% na escola B entendem que o 

tratamento é respeitoso. Na escola 
A, 11,6% mencionam que ocorrem 
piadas, brincadeiras e indiferença; 
já na escola B esse número se eleva 
para 42,1. Por fim, 2,9% dos partici-
pantes da escola A consideram que 
há tratamento preconceituoso, en-
quanto na escola B, esse item não 
foi evidenciado. Essas informações 
podem ser visualizadas na Figura 1, 
a seguir. 

Figura 1 – Percepção dos alunos quanto ao tratamento a pessoas com orientação 
sexual diferente do sexo biológico dentro da escola

Escola A Escola B

Fonte: questionário (2023).

Com base nos dados, compreen-
demos que, quanto ao tratamento 
dado a pessoas com orientação 
sexual diferente do sexo biológico, 
em ambas as escolas, prevalece o 
respeito, se considerarmos que 85% 
na escola A e 57,9% responderam 
haver igualdade e respeito nessa 
relação. Apesar disso, vale consi-
derar que um número expressivo, 
14,5% na escola A e 42,1% na escola 
B, transita pelo viés do preconceito, 

com piadas e brincadeiras movidos 
pela indiferença. 

A diversidade precisa ser respei-
tada e priorizada no ambiente edu-
cacional, para evitar que práticas 
violentas de desrespeito venham 
a acontecer. É preciso consolidar o 
entendimento de que o respeito às 
diferenças é fundamental para um 
ambiente educacional saudável. É 
importante investir num tratamento 
acolhedor, que normalize a diferença 
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entre os pares, conduta que, nas es-
colas, ainda está em construção. 

O respeito à identidade sexual 
e de gênero é um dos desafios da 
escola, pois a heteronormativida-
de está no cerne da organização 
escolar, através de dispositivos 
como discursos, valores e práticas. 
Frequentemente, nos deparamos 
com vivências que regulamentam o 
gênero e a sexualidade humana, en-
quadrando-os em padrões que, de 
tanto serem disseminados, passam 
a ser naturalizados (Louro, 2000). 

Outro aspecto que procuramos 
analisar se refere à reação dos 
alunos diante de uma situação de 

preconceito contra pessoas que têm 
uma identidade de gênero e sexual 
diferente do padrão de heteronor-
matividade. Indagamos como eles 
reagem diante desses casos de 
violência. 

Na escola A, 55,1% dos alunos 
sentem revolta e tentam ajudar o 
aluno que está sendo vítima; 34,8% 
sentem revolta, mas preferem não 
se envolver; 10,1% não sentem nada 
e não se envolvem. Já na escola B, 
10,5% revelaram que sentem revol-
ta e tentam ajudar o aluno que está 
sendo vítima; 10,5% não sente nada 
e não se envolve; 78,9% sentem re-
volta, mas preferem não se envolver.

Figura 2 – Reação dos estudantes diante de uma situação de preconceito contra 
pessoas que têm uma identidade de gênero e sexual diferente do padrão de hete-
ronormatividade

Escola A Escola B

Fonte: questionário (2023).

Os resultados expostos na Figura 
2 apontam a necessidade de uma 
educação para o respeito à diver-
sidade de gênero e sexualidade na 
escola, pois um expressivo percen-
tual de alunos demonstra passivi-
dade diante de uma situação de 

preconceito. Isso evidencia que as 
violências relacionadas às questões 
de gênero e sexualidade são relati-
vizadas e tratadas sem as devidas 
punições, o que abre espaço para 
o aumento de práticas de homo-
fobia. Segundo Louro (2000), a 
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homofobia na escola é consentida 
e ensinada, sendo expressada atra-
vés do desprezo, do afastamento 
ou de situações que ridicularizam 
a homossexualidade. Nesse senti-
do, quando o estudante sente re-
volta, mas não cobra punição, ele 
contribui para a legitimação da 
inferiorização e da marginalização 
das minorias sociais de gênero e se-
xualidade, gerando e consolidando 
a segregação. 

Concordamos com Charlot 
(2000), ao afirmar que, além da 
aquisição de conteúdos intelec-
tuais, é imprescindível que o sujeito 
domine algumas atividades e alguns 
dispositivos relacionais. Dessa ma-
neira, fica evidente que as formas 
de se relacionar são aprendidas, en-
fatizando que a aprendizagem se 

dá nas situações de interação com 
os demais. 

Portanto, a escola precisa educar 
para as relações de gênero e sexuali-
dade, para que, além do sentimento, 
os alunos passem a exigir condutas 
respeitosas dentro da instituição. 
Com esse entendimento, seguimos 
o questionário perguntando aos 
alunos qual sua percepção acer-
ca da atuação da escola para uma 
educação voltada à diversidade de 
gênero e sexualidade. Os resulta-
dos foram semelhantes nas duas 
escolas, ou seja, 59,4% na escola A 
e 52,6% na escola B consideram que 
a escola contribui para a diversida-
de; já 31,9% na escola A e 31, 56% 
na escola B percebem que a escola 
contribui apenas algumas vezes, 
conforme apresentado na Figura 3. 

Figura 3 – Percepção dos estudantes acerca da contribuição da escola na educação 
para a diversidade de gênero e sexualidade

Escola A Escola B

Fonte: questionário (2023).

Nas escolas investigadas, evi-
dencia-se que houve um avanço 
na ênfase dada às discussões de 
gênero e sexualidade; no entanto, 

o fato de um número expressivo de 
alunos apontar que elas ocorrem 
algumas vezes e que alguns não 
percebem esse aprofundamento 
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nas discussões nos leva a entender 
que o tratamento dado precisa ser 
incisivo, sendo necessário abordar o 
tema de maneira mais assertiva no 
cotidiano escolar. 

Nesse sentido, entendemos que é 
necessário trabalhar a diversidade 
com mais frequência. Concordamos 
com Freitas et al. (2018, p. 107) ao 
afirmarem que a escola deve estar 
comprometida com os direitos hu-
manos, tendo a responsabilidade 
de discutir de forma aprofundada 
o tema da inclusão de grupos mi-
noritários, como os de gênero e 
sexualidade, com toda a comuni-
dade escolar. É “preciso que a po-
tencialidade formativa da escola 
possibilite a existência de discursos 
problematizantes, que questionem 
e transformem realidades injustas, 

que vão de encontro à boa saúde 
física e mental do sujeito”.

Um dos agentes da escola que 
pode favorecer essa abordagem 
respeitosa é o professor. Por isso, 
incluímos no questionário uma 
pergunta sobre o tratamento dos 
docentes quando estão diante de 
uma orientação sexual oposta à he-
teronormatividade:  há igualdade 
de tratamento? Na escola A, 78,3% 
consideram que há um tratamento 
igual, enquanto na escola B esse per-
centual foi de 57,9%; 13% e 31,6%, 
respectivamente, consideram que, 
às vezes, há igualdade de tratamen-
to por parte de alguns professores; 
já 8,7% na escola A e 10,5% na escola 
B consideram que o tratamento não 
é igual, conforme pode ser observa-
do na Figura 4. 

Figura 4 – Visão dos alunos com relação à existência de igualdade de tratamento por 
parte dos professores, diante de uma orientação sexual oposta à heteronormatividade 

Escola A Escola B

Fonte: questionário (2023).

Os dados indicam a percepção 
dos alunos de que a maioria dos pro-
fessores dispensa um tratamento 
igual aos alunos, o que demonstra 

avanços nessa relação. Apesar disso, 
ainda há um percentual elevado de 
alunos que percebe um tratamen-
to igualitário apenas em situações 
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bem pontuais, ou seja, não há cui-
dado com essa questão, sendo ne-
cessárias abordagens mais sistema-
tizadas dentro do currículo escolar. 
Acreditamos que

[...] a função do professor vai 
além de transmissão de conteú-
dos específicos, engloba um en-
tendimento integral do processo 
formativo. Enquanto cidadãos 
conscientes de seus direitos e de-
veres políticos, civis e sociais, os 
profissionais devem expandir aos 
seus alunos, uma consciência crí-
tica nos mais diferentes assuntos 
que compõem seu cotidiano, de 
modo que eles sejam capazes de 
adotar atitudes de solidariedade, 
cooperação e repúdio às injusti-
ças, à discriminação e ao precon-
ceito, tornando-os aptos a conhe-
cerem e cuidarem da sua saúde 
física e mental, valorizando e ado-
tando hábitos saudáveis e agindo 
com responsabilidade em relação 
à sua saúde sexual e à saúde co-
letiva (Freitas et al., 2018, p. 102).

Souza e Silva (2015) alertam que 
os currículos, desde a formação ini-
cial dos professores, negligenciam 
o tema, pois há ínfimos espaços de 
discussão sobre temas contemporâ-
neos voltados à identidade de gênero 
e sexualidade, o que afeta o processo 
de inclusão de grupos que não são 
considerados a maioria dominante.

Segundo Freitas et al. (2008), os 
temas relacionados à sexualidade 
na escola, quando aparecem, são 

tratados numa perspectiva tradi-
cional, com ênfase em aspectos 
fisiológicos e patológicos, não sen-
do aprofundadas questões mais 
contemporâneas, que envolvem a 
saúde dos estudantes, como, por 
exemplo, sua identidade sexual. 

É fundamental investir na forma-
ção de professores, visando a uma 
educação inclusiva que respeite a di-
versidade de gênero e a sexualidade 
na escola, no sentido de qualificar os 
profissionais, para buscarem estraté-
gias, saberes e inovações pedagógi-
cas para uma abordagem assertiva 
em prol do respeito entre os diferen-
tes. O tratamento desigual ou o silen-
ciamento e a não intervenção quando 
os alunos estão sendo discriminados 
podem provocar a desmotivação, que 
gera o afastamento das minorias.

O último aspecto analisado cor-
responde à maneira como os alunos 
veem a sua relação com colegas 
que assumem orientação sexual 
diferente. Perguntamos se eles são 
incluídos em suas equipes para a 
realização de atividades e trabalhos. 
Na escola A, 68,1% respondeu que 
o tratamento é semelhante; 27, 5% 
não vê diferença; isso corresponde 
a um total de 95,6% que entendem 
tratar com igualdade os colegas, 
independente da sua orientação 
sexual. Na escola B, o número total 
foi 78,9%, enquanto 21,1% observam 
um tratamento desigual quando se 
trata de orientação sexual, confor-
me podemos constatar na Figura 5.
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Figura 5 – Colegas que assumem orientação sexual diferente e sua inclusão em 
equipes

Escola A Escola B

Fonte: questionário (2023).

Em ambas as escolas, prevalece 
o entendimento dos estudantes de 
que há a inclusão dos colegas nas 
equipes, independente da orienta-
ção sexual. Esse número expressivo 
corresponde a um avanço na cultura 
escolar, indicando a existência de 
um diálogo respeitoso nas ativida-
des em sala de aula. Contudo, há va-
riações significativas entre as duas 
escolas em relação à percepção dos 
alunos. Enquanto na escola A parece 
haver um ambiente mais inclusivo e 

igualitário, na escola B, os números 
sugerem a existência de desafios re-
lacionados à inclusão e ao respeito 
à diversidade sexual.

Portanto, podemos concluir que 
cada escola apresenta contextos 
específicos que precisam ser ana-
lisados nas suas especificidades, 
para entender e enfrentar de forma 
assertiva as formas de violência que 
ocorrem no espaço educacional. 

3.	 Considerações finais
no decorrer deste estudo, pro-

curamos discutir o tratamento dis-
pensado na escola a alunos com 
orientação sexual diferente da he-
teronormatividade, tendo a percep-
ção de estudantes do ensino médio 
como eixo problematizador. 

Observamos que, quanto a esse 
tratamento, na percepção dos 

alunos, prevalece o respeito à di-
versidade, em ambas as escolas. 
Apesar de este aspecto representar 
avanços para o ambiente educacio-
nal, notamos que o aprofundamen-
to nas discussões precisa ser mais 
constante no cotidiano escolar. 

Um expressivo percentual de alu-
nos demonstrou passividade diante 
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de uma situação de preconceito 
com pessoas de orientação sexual 
oposta ao padrão heteronormativo. 
Esse dado indica a necessidade de a 
escola aprofundar discussões sobre 
temas como sexualidade, direitos 
humanos, identidade sexual e de gê-
nero, dentre outros, a fim de conso-
lidar uma consciência maior sobre 
práticas de violência relacionadas 
a questões de gênero e de sexuali-
dade. Convém não relativizar essas 

práticas caso venham a ocorrer na 
escola, já que o silenciamento abre 
espaço para o aumento de práticas 
de homofobia.

É importante salientar que a vio-
lência contra pessoas com padrão 
oposto à heteronormatividade, mui-
tas vezes, é simbólica e pode não ser 
compreendida pelo estudante, o que 
exige realização de estudos e traba-
lhos que aprofundem essas questões 
do cotidiano para evitar sofrimentos. 
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Nilene Matos Trigueiro Marinho 

1.	 Introdução

F ruto do processo de colonização e da escravidão im-
petrada ao povo negro, a sociedade brasileira é for-
mada por uma população plural em termos de raça, 

etnia e cultura. Conforme o MEC (Brasil, 1997), a pluralidade 
cultural é definida como o conhecimento e a valorização 
de características étnicas e culturais dos diferentes grupos 
sociais que convivem em território nacional; consequente-
mente, a raça e a etnia revelam ser o componente formador 
dessa pluralidade.

Ainda que a categorização de pessoas segundo a raça 
e a etnia seja uma abordagem amplamente adotada em 
diversas áreas, como nas pesquisas científicas, é evidente 
que, no âmbito acadêmico, os significados desses termos 
frequentemente se perdem em confusões ou permanecem 
desconhecidos.

Segundo Santos; Silva et al (2010. p. 122), o termo raça 
tem uma variedade de definições, geralmente utilizadas 
para descrever um grupo de pessoas que compartilham 
determinadas características morfológicas, a saber, a cor 
da pele, a textura dos cabelos, o formato do nariz, etc. Já a 
definição de etnia pode ser entendida da seguinte forma:

Raça e etnia: 
uma investigação no 
contexto escolar

10
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Historicamente, a palavra etnia 
significa “gentio”, proveniente 
do adjetivo grego ethnikos. O 
adjetivo se deriva do substanti-
vo ethnos, que significa gente ou 
nação estrangeira. É um conceito 
polivalente, que constrói a iden-
tidade de um indivíduo resumida 
em: parentesco, religião, língua, 
território compartilhado e na-
cionalidade, além da aparência 
física (Santos, 2010, p.122).

A análise dessas definições é cru-
cial para a compreensão do cenário 
de racismo no Brasil. Com raízes na 
história colonial e perpetuado por 
estruturas socioeconômicas e cul-
turais, o racismo se revela tanto 
de modos sutis quanto explícitos. 
A análise crítica dessas manifesta-
ções racistas é fundamental para 
promover uma reflexão sobre a 
complexidade do tema, sobretudo, 
considerando a diversidade cultural 
e as definições de raça e etnia pre-
viamente abordadas.

Consoante Ribeiro (2019), em seu 
livro denominado “Pequeno Manual 
Antirracista”, o cenário de racismo 
no Brasil deve ser abordado pelo 
viés estrutural, sob a perspectiva 
histórica que considere a escravi-
dão, mapeando suas consequências.

Por ter sido um país colonizado, 
que explorou a mão de obra escrava 
negra, o Brasil tem uma dívida his-
tórica com esta população, que pre-
cisa ser sanada por diversos meios, 

dentre eles, a educação. Está aí a 
relevância destas discussões nas 
instituições de ensino, uma vez que 
a população precisa estar ciente de 
sua história, para se descobrir como 
unidade dentro de um sistema co-
letivo, bem como entender como 
esse sistema a afeta e a beneficia, 
ou não.

Sabe-se que mecanismos de 
combate ao racismo e de busca da 
igualdade têm sido implementados 
no decorrer dos anos, tais como as 
cotas raciais e a legislação por meio 
da Lei nº 10.639/03, que instituiu o 
ensino da história e da cultura afro-
-brasileira e africana, em todas as 
escolas públicas e particulares de 
ensino fundamental e médio; e da 
Lei nº 11.645/08, que torna obrigató-
ria a inclusão da temática “história 
e cultura afro-brasileira e indígena 
no ambiente escolar”.

Considerando que, desde cedo, as 
pessoas negras são levadas a refletir 
sobre sua condição racial, é mister 
entender como acontece a imersão 
destes indivíduos no ambiente esco-
lar, se ocorrem com ou sem o enfren-
tamento a práticas de racismo tão 
prevalecentes na sociedade brasilei-
ra. Ribeiro (2019) aborda esta pro-
blemática, trazendo sua experiência 
pessoal ao frequentar a escola: “[...] 
O início da vida escolar foi para mim 
o divisor de águas: Por volta dos seis 
anos, entendi que ser negra era um 
problema para a sociedade”.
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Considerando o exposto, este ca-
pítulo traz uma pesquisa que bus-
cou perceber como os estudantes 
se reconhecem quanto à cor da pele 
e se intervenções que tratem sobre 
o racismo e seus enfrentamentos, 
o processo de escravidão e o pro-
tagonismo negro podem modificar 
esta percepção no contexto social 
e escolar. A pesquisa foi conduzida 
numa escola estadual de tempo 
integral, que oferta educação pro-
fissional na cidade de Juazeiro do 
Norte, no estado do Ceará. O estudo 
foi implementado por meio da atua-
ção do bolsista no PIBID, atualmente 
matriculado no curso de Educação 
Física, ofertado pelo IFCE.

O estudo intencionou analisar 
as percepções dos alunos em rela-
ção à cor da pele, a partir de suas 
vivências sociais e escolares, visan-
do compreender como esses indi-
víduos se reconhecem enquanto 
pessoas de pele negra, bem como 
avaliar possíveis mudanças quanto 
à autodeclaração, após interven-
ção realizada por meio de rodas de 
conversas. 

A pesquisa buscou entender as 
perspectivas dos alunos em relação 
a questões de raça e etnia, conside-
rando a dinâmica social e o ambiente 
escolar, bem como entender como 
a educação, por meio de temas que 
versem sobre as questões étnico-ra-
ciais, pode auxiliar estudantes a se 
reconhecerem como negros. 

O foco da condução do estudo foi 
a construção de uma compreensão 
abrangente das experiências dos 
alunos, visando identificar possíveis 
desafios, estigmas ou preconceitos 
relacionados a questões raciais e ét-
nicas. Além disso, acreditamos que 
o trabalho pode auxiliar no combate 
ao racismo no ambiente escolar, por 
meio da educação.

O racismo pode gerar conflitos 
internos nas crianças e nos jovens 
afetando a percepção de si e a au-
toestima, especialmente, quando 
sua identidade é confrontada com 
estereótipos e preconceitos, cuja 
consequência é a negação da pró-
pria cor, por influência do significa-
do social atribuído a ela. Consoante 
da Cunha Bastos (2015, p. 624):

O racismo e o sexismo levam as 
crianças e jovens a projetarem 
suas identidades em conflito com 
a realidade do seu corpo e de sua 
trajetória familiar e étnica. A me-
nina negra que se perturba ao ser 
relacionada como semelhante à 
outra menina negra acaba repu-
diando a sua cor, pelo seu signifi-
cado social e, dessa maneira, re-
pudia também radicalmente o seu 
próprio corpo de mulher negra.

É imprescindível ressaltar a ne-
cessidade de abordar questões 
vinculadas ao racismo no âmbito 
escolar, estabelecendo correlações 
com temas como autoestima, repre-
sentatividade, entre outros. 
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Além disso, foram exploradas as 
relações entre a autodeclaração dos 
estudantes e os temas sensíveis re-
lacionados ao racismo, proporcio-
nando uma visão mais abrangente 
dos desafios e oportunidades para 
promover um ambiente escolar 
mais inclusivo.

Dessa forma, a pesquisa trans-
cende a mera coleta de dados, 
transformando-se numa ferramenta 
dinâmica para a implementação de 
mudanças significativas, orientadas 
para a promoção de um ambiente 
escolar mais inclusivo e respeitoso.

A inclusão de pessoas negras nes-
ses espaços deu-se por um processo 
de luta e de enfrentamento da reali-
dade social e econômica difícil a que 
foram submetidas, após séculos de 
violência e exploração. Os proble-
mas sociais, fruto desta opressão, 
também perpassam o ambiente 
escolar. 

Ademais, a construção da iden-
tidade negra envolve um diálogo 
constante entre os membros do gru-
po étnico-racial, para refletir sobre 
a relação desses sujeitos consigo 
mesmo, com o outro e com o am-
biente, gerando conflitos e reflexões 
profundas. 

É possível inferir que a identidade 
negra parte de uma densa constru-
ção social, histórica e cultural, que 
envolve conflitos e diálogos: “[...] Ela 
implica a construção do olhar de um 

grupo étnico/racial ou de sujeitos 
que pertencem a um mesmo gru-
po étnico/racial, sobre si mesmos, 
a partir da relação com o outro” 
(Gomes, 2002, p. 39).

Para desenvolver a pesquisa, 
adotou-se uma abordagem quanti 
qualitativa, conduzida com a parti-
cipação de duas turmas, totalizando 
77 alunos. A coleta de dados foi rea-
lizada por meio de dois questioná-
rios construídos no Google Forms 
e disponibilizados pelo Whats-App. 
O primeiro questionário partiu de 
indagações acerca de como o alu-
no se auto declarava em relação à 
cor da pele e se a escola produzia 
atividades relacionadas à temática 
racial na escola.

A pesquisa em questão foi desen-
volvida a partir da coleta de dados 
em duas turmas específicas da es-
cola, o 2º e o 3º ano “C” do ensino 
médio integrado em administração. 
Inicialmente, foi aplicado o primeiro 
questionário, que trazia indagações 
sobre a cor da pele dos alunos.

Na fase intermediária da pesqui-
sa, foi planejada uma roda de con-
versa com os alunos, abordando te-
mas que tratavam da temática racial 
e de como esses aspectos afetam 
suas percepções em relação à cor 
da pele. Ela foi desenvolvida em sala 
de aula, com os alunos, sendo abor-
dados os seguintes temas: período 
de escravidão, miscigenação no 
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Brasil, efeitos da marginalização e 
omissão da autodeclaração quanto 
à raça e à etnia. A roda de conversa 
ocorreu de forma presencial com 
cada turma participante. Somente 
os 67 alunos presentes na sala fo-
ram selecionados para a segunda 
etapa da pesquisa.

O objetivo desta intervenção foi 
promover reflexões e discussões 
que pudessem impactar a percep-
ção dos alunos quanto ao reconhe-
cimento da cor de sua pele, utilizan-
do as informações coletadas, como 
base para discussões enriquecedo-
ras e educativas. Essa estratégia vi-
sou sensibilizar os alunos quanto à 
importância do diálogo aberto sobre 
o tema. Já o objetivo final foi promo-
ver não apenas a conscientização, 
mas também mudanças efetivas 
no ambiente escolar, contribuindo 
para a construção de uma comuni-
dade educacional mais equitativa e 
respeitosa.

A intervenção visou garantir uma 
representatividade significativa, a 
fim de permitir que as atividades 
propostas fossem adaptadas de 

maneira sensível às diversas expe-
riências e perspectivas presentes na 
comunidade escolar. Além disso, a 
intervenção foi cuidadosamente 
planejada para abordar aspectos es-
pecíficos identificados na pesquisa 
inicial, visando impactar positiva-
mente as percepções e as vivências 
dos participantes.

Após a intervenção, foi seleciona-
da uma amostra de 10 indivíduos de 
cada turma, totalizando 20 indiví-
duos, para a aplicação do segundo 
questionário que versava sobre a 
percepção da cor da pele dos sujei-
tos. O recorte de 20 estudantes foi 
pensado devido ao curto espaço de 
tempo disponível para a realização 
da pesquisa.

Esse questionário foi elaborado 
com o intuito de verificar se houve 
modificações na percepção dos alu-
nos em relação à cor da pele, após a 
participação nas rodas de conversa. 
Os dados obtidos foram analisados 
quantitativamente, para identificar 
possíveis mudanças significativas 
na percepção dos alunos em relação 
ao tema abordado.

2.	 Resultados e discussões
o racismo, tanto como prática 

quanto como ideologia arraigada 
nas estruturas sociais, é um tema 
que ganha destaque quando ob-
servamos os conflitos presentes na 
sala de aula da escola pública. Essa 

dinâmica revela como as relações 
sociais se moldam e como a socie-
dade é estruturada, com o racismo 
permeando muitas interações coti-
dianas. Segundo Da Cunha Bastos 
(2015, p. 617), “um olhar atento aos 
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conflitos que têm como palco a 
sala de aula da escola pública rapi-
damente identifica a existência do 
racismo enquanto prática e como 
ideologia, que, presentes na dinâmi-
ca das relações sociais, estruturam 
nossa sociedade.”

A escola desempenha um pa-
pel crucial na formação de iden-
tidades, sendo um ambiente onde 
professores, alunos e núcleo gestor 
interagem para construir diferen-
tes narrativas e visões de mun-
do. Nesse contexto educativo, as 
identidades se desenvolvem e se 
entrelaçam, influenciando profun-
damente o percurso de vida de 
cada indivíduo.

A escola é um lugar privilegiado 
no complexo devir da construção 
de identidades. Os diferentes 
sujeitos envolvidos no processo 
educativo desencadeado por 
instituições de ensino – profes-
sores, professoras, alunos, alunas 
e responsáveis – constroem dife-
rentes identidades ao longo de 
sua história de vida, e a escola, 
como espaço de aprendizagem e 
socialização, tem grande impor-
tância nisso (Da Cunha Bastos, 
2015, p. 620).

Os resultados obtidos neste es-
tudo revelam aspectos importantes 
relacionados à autodeclaração ra-
cial dos participantes e às mudan-
ças observadas após a implementa-
ção de uma roda de conversa. 

Inicialmente, com base nas 67 
respostas coletadas, a partir do pri-
meiro questionário (23,9% de meni-
nos e 76,1% de meninas), foi possível 
identificar que 38,8% dos partici-
pantes se autodeclararam pardos; 
20,9%, como pretos; 40,3%, como 
brancos.

Com relação à existência de ati-
vidades extracurriculares e aulas 
sobre a temática racial na escola, 
a maioria dos participantes, repre-
sentando 73,1%, respondeu que não 
havia atividades desse tipo, enquan-
to 14,9% afirmaram que existiam; 
11,9% não tinham certeza. Além 
disso, 11,9% dos participantes rela-
taram que já sofreram racismo na 
escola, dado que aponta a presença 
de desafios e de situações comple-
xas relacionadas à questão racial no 
ambiente escolar.

O fato de alguns jovens afirma-
rem que sofreram preconceito na 
escola não é novidade, pois se trata 
de um espaço de convivência diver-
sificado; logo, é um ambiente onde 
podem surgir atitudes preconcei-
tuosas, caso a educação e a socie-
dade não trabalhem em conjunto 
visando combatê-las. 

Além do mais, por ser um lugar 
de socialização diferente da família, 
onde o convívio social se estabelece 
de modo mais intenso, a escola é o 
lugar propício para a percepção dos 
indivíduos acerca das diferenças, 
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que, não raras vezes, se apresentam 
na forma de atitudes preconceituo-
sas e que não acontecem apenas ver-
balmente, mas também através de 
agressões físicas ou de maneira ve-
lada (Da Cunha Bastos, 2015, p. 625).

A intervenção foi desenvolvida e 
aplicada com os participantes pre-
sentes em formato de roda de con-
versa, sendo abordados os temas já 
mencionados, a saber, o período da 
escravidão, a miscigenação no Brasil, 
os efeitos dessa marginalização e o 
afastamento da autodeclaração quan-
to à raça e à etnia, levando em consi-
deração todos os aspectos históricos.

No que se refere aos 20 alunos 
inicialmente selecionados para o 
segundo momento, houve uma dis-
tribuição que incluía duas pessoas 
autodeclaradas brancas, oito par-
das e dez pretas, totalizando as 20 
pessoas participantes. Esses resul-
tados se referem às classificações 
antes da intervenção. No entanto, 
após a implementação da roda de 
conversa e a aplicação do segundo 
questionário, que visava identificar 
se houve modificações na forma de 
os jovens se autodeclararem, obser-
vou-se uma modificação significati-
va nesses dados. Houve a redução 
do número de pessoas autodecla-
radas brancas, passando para uma 
apenas; o número de pessoas auto-
declaradas pardas foi reduzido para 
duas e o número de autodeclaradas 
pretas aumentou para 17.

Os dados revelados pela pesqui-
sa demonstram que o processo de 
educação é de extrema relevância 
para a aceitação e o reconhecimen-
to dos estudantes, enquanto sujeitos 
de pele negra, bem como denotam a 
importância de abordar conhecimen-
tos relativos à diversidade cultural, 
étnica e social de forma eficaz, a fim 
de contribuir para um ambiente es-
colar mais inclusivo e enriquecedor.

Essa mudança na autodeclara-
ção racial dos participantes após 
a intervenção sugere um impacto 
positivo das atividades propostas 
para a percepção e o reconhecimen-
to dos envolvidos. Esses resultados 
indicam a relevância de estratégias 
educacionais que promovam refle-
xões críticas e aprofundadas sobre 
a questão racial, contribuindo para 
maior conscientização e empodera-
mento dos alunos.

O estudo e a reflexão sobre a 
identidade no contexto escolar ga-
nham relevância como ferramentas 
para promover um ambiente educa-
tivo mais consciente e diversificado. 
É necessário despertar no aluno o 
valor de ser negro, o orgulho por sua 
origem e a compreensão e o reco-
nhecimento da luta e da resistência 
presentes na história do seu povo, 
pois os significados somente serão 
construídos nos discursos dos sujei-
tos, se eles os recrutarem e desper-
tarem para a identificação. Eles são 
assujeitados aos discursos e devem 
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assumi-los como indivíduos que 
posicionam a si próprios; assim, a 
partir dessas posições, os indivíduos 
constroem suas identidades (Silva; 
Hall; Woodward, 2014).

Há, ainda, a posição da subjetivi-
dade na construção desse proces-
so, que inclui as dimensões incons-
cientes do eu, as quais implicam a 

existência de contradições como as 
observadas no estudo. Os estudan-
tes, objetos de estudo desse capí-
tulo, passaram a se reconhecer de 
modo diferente, ao interpretarem 
que ser negro não seria algo nega-
tivo ou ruim, mas diz respeito não 
só à cor da pele, mas também à sua 
origem biológica, histórica e social. 

3.	 Considerações finais
Com base nos resultados, fica 

evidente que as intervenções edu-
cativas realizadas impactaram sig-
nificativamente a percepção e a 
identidade racial dos alunos parti-
cipantes. As mudanças observadas 
sugerem que a abordagem adotada 
nas rodas de conversa e nas ativida-
des extraclasse contribuiu positiva-
mente para a reflexão e o autoco-
nhecimento racial dos envolvidos.

É crucial destacar que essas 
mudanças não apenas indicam 
uma evolução nas percepções in-
dividuais dos alunos, mas também 
apontam possíveis transformações 
nas dinâmicas raciais presentes no 
contexto escolar. A promoção de 
discussões francas e inclusivas so-
bre temas como o histórico do ra-
cismo, a miscigenação, a autoestima 
e a representatividade demonstrou 
ser eficaz para sensibilizar os alu-
nos e desconstruir estereótipos e 
preconceitos.

A análise detalhada dos resulta-
dos reforça a importância de estra-
tégias educacionais que vão além 
do currículo formal, no sentido de 
abordar questões socioemocionais 
e identitárias dos alunos. A educa-
ção antirracista e a promoção do 
autoconhecimento racial emergem 
como elementos fundamentais 
para a construção de ambientes 
escolares mais inclusivos, respei-
tosos e conscientes da diversidade 
étnico-racial.

Diante disso, é imprescindível 
que as instituições de ensino conti-
nuem investindo em práticas e po-
líticas educacionais que valorizem 
a diversidade, estimulem o diálogo 
intercultural e contribuam para o 
desenvolvimento de uma consciên-
cia crítica em relação às questões 
raciais. Somente assim será possí-
vel avançar na construção de uma 
sociedade mais justa, igualitária e 
livre de discriminação racial.
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1.	 Introdução

S egundo Elias e Dunning (1992), todo desporto é 
competitivo; por isso, passível de agressão, poden-
do, inclusive, transbordar para além dos limites es-

tabelecidos pelas regras. 

A questão da violência no desporto, abordada no presen-
te texto, versa sobre o racismo e suas formas de expressão 
nas competições escolares. Parte-se da premissa de que a 
escola é responsável por educar para a vida em socieda-
de; ensinando não apenas o conhecimento propedêutico, 
mas também, a convivência respeitosa entre os alunos no 
ambiente em que convivem.

No que se refere a práticas de racismo, a Lei n° 7.716, de 
1989, tornou-o crime, punindo os atos de discriminação relati-
vos à cor, à raça, à etnia, à religião ou à procedência nacional, 
com reclusão, que varia de dois a cinco anos, e multas.

Na escola, o combate foi instituído a partir de alguns me-
canismos legais como a Lei nº 10.639, de 2003, que valoriza 

Racismo em competições 
escolares em Juazeiro do 
Norte - CE: 
um estudo de caso
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conhecimentos sobre as origens da 
história e da cultura afro-brasileira, 
tornando-os conteúdos obrigatórios 
nas redes de ensino, bem como a Lei 
nº 11.645, de 2008, que acrescenta 
a valorização dos povos indígenas, 
através do ensino de sua história, 
nos níveis fundamental e médio. 

Através desses dispositivos legais, 
tenta-se superar a dívida histórica 
do Brasil com esses povos, devido ao 
processo de escravidão, que, atra-
vés de discursos e comportamentos, 
construiu uma percepção negativa 
de tudo que não era originário da 
Europa. Deve-se destacar, também, 
a criação das Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação das 
Relações Étnico-Raciais, por meio 
da Resolução nº 01 de 2004. 

O interesse em realizar o estudo 
de caso surgiu da imersão das aca-
dêmicas do curso de Licenciatura 
em Educação Física, do Instituto 
Federal do Ceará, campus Juazeiro 
do Norte, no Programa Institucional 
de Bolsa de Iniciação à Docência 
(PIBID), numa turma do ensino mé-
dio, ao presenciarem a revolta e a 
tristeza de um grupo de alunas que 
havia sofrido preconceito étnico-
-racial e econômico-social, ao par-
ticiparem de uma competição de 
handebol feminino, promovida por 
uma escola privada da cidade.

É claro que se compreende a im-
portância de competições esportivas 

escolares e a relevância de momen-
tos como este para a educação em 
todos os sentidos, inclusive, para a 
conscientização acerca do flair play 
e do respeito aos companheiros de 
equipe e seus adversários. Para isso, 
é necessário que atitudes como estas 
não passem despercebidas e ganhem 
a relevância necessária nas discus-
sões acerca do combate ao racismo. 

Partindo deste princípio, a pes-
quisa pode ser definida como um 
estudo de caso, que visa discutir o 
racismo no esporte de competição 
no ambiente escolar, a partir de um 
relato de experiência das alunas/jo-
gadoras de handebol que participa-
ram do evento acima descrito e se 
sentiram agredidas com as palavras 
de cunho preconceituoso proferi-
das pela torcida adversária, numa 
escola privada da cidade. Buscou-
se entender como essas práticas 
acontecem na escola, em especial, 
em eventos esportivos, e evidenciar 
a importância de as instituições de 
ensino combaterem esses compor-
tamentos através da educação.

A questão da violência no despor-
to, abordada no presente texto, versa 
sobre o racismo e suas formas de ex-
pressão nas competições escolares, 
partindo da premissa de que a esco-
la tem a responsabilidade de educar 
para a vida em sociedade. Para isso, 
não apenas o conhecimento prope-
dêutico deve ser considerado, mas 
também, a convivência respeitosa 
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entre os alunos no ambiente em que 
convivem e para além deste.

Trata-se de um estudo de caso, 
cujo método de pesquisa é de na-
tureza descritiva, com uma aborda-
gem qualitativa, com o objetivo de 
entender a configuração do contex-
to em que ocorreram as atitudes ra-
cistas e o papel de ambas as escolas 
participantes da competição com 
relação a este fenômeno.

Para a coleta de dados, partiu-se, 
a princípio, de um diálogo com o trei-
nador das meninas e com as alunas 
que vivenciaram as atitudes de ra-
cismo, oriundas da torcida do time 
adversário na competição. O diálo-
go objetivou entender o contexto em 
que o preconceito aconteceu, em que 
momentos ele foi prevalecente e a 
atitude das alunas que o vivenciaram.

Nesse contexto, foram construí-
dos grupos focais, cujos encontros 
aconteceram por meio do google 
meet, com o time que participou 
do jogo, no caso, sete atletas, todas 
discentes da mesma escola públi-
ca, estudantes do ensino médio, 
na cidade de Juazeiro do Norte. 
Buscou-se ouvir suas experiências, 
seus sentimentos e o contexto em 
que o preconceito havia sucedido, 
além de indagações acerca do com-
portamento delas no dia do ocorrido 
e das implicações na autoestima.

Para direcionar o grupo focal, fo-
ram utilizadas algumas perguntas 

norteadoras, que buscavam enten-
der como essas alunas se percebiam 
e percebiam o que havia acontecido 
com elas.

Num primeiro momento, as pergun-
tas norteadoras tratavam de questões 
acerca do reconhecimento das alunas 
quanto à cor da pele, o que entendiam 
sobre ser negro, o que compreendiam 
sobre racismo, o momento do jogo e 
os xingamentos racistas.

Tais indagações foram escolhidas 
para poder entender como as estu-
dantes se percebiam em relação à 
cor da pele e como se reconheceram 
em meio ao evento em que foram 
vítimas de preconceito étnico-racial 
e econômico.

Num segundo momento, os ques-
tionamentos versaram sobre a situa-
ção em si e se elas foram afetadas 
pelo ocorrido, no que se refere aos 
seus sentimentos e à sua autoestima.

O terceiro momento do grupo fo-
cal versou, especificamente, sobre os 
sujeitos que praticaram os atos racis-
tas contra elas, de que modo os atos 
poderiam ter sido evitados e se elas 
voltariam a jogar com a escola onde 
a situação de preconceito ocorreu.

Todas as perguntas e respostas das 
alunas/atletas foram gravadas em for-
mato de áudios MP4 e depois trans-
critas, categorizadas e analisadas a 
partir das categorias de análise, para 
observar de forma mais detalhada as 
respostas das atletas e analisar os cri-
térios definidos para a análise.
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2.	 Resultados e discussões
comportamentos oriundos da 

sociedade são reproduzidos den-
tro da escola, não raras vezes, sem 
a reflexão necessária, para que mu-
danças se estabeleçam através da 
educação. Cabe às instituições de 
ensino, combater atitudes como as 
descritas anteriormente, interme-
diando-as, na tentativa de superá-
-las, educando seus alunos para uma 
convivência plural e saudável, rom-
pendo estereótipos e preconceitos.

Aqueles que sofrem preconcei-
tos sentem-se humilhados e desva-
lorizados, ao passo que, não raras 
vezes, atribuem a si o problema, 
creditando à cor da pele, aos cabe-
los e aos traços físicos, a culpa pela 
violência sofrida. É aí que entra o 
papel da educação escolar com re-
lação às vítimas, promovendo seu 
empoderamento naquilo que são 
e compreendendo que atitudes de 
preconceito étnico-racial se funda-
mentam num passado de violência, 
quando um grupo construiu um dis-
curso que inferiorizava e diminuía 
outros grupos, para justificar a ex-
ploração a que submeteram vários 
povos e até mesmo nações. 

Percebe-se na narrativa das alu-
nas, o desconforto que sentiram 
permanecendo no espaço do jogo, 
bem como o desestímulo para par-
ticiparem novamente de jogos como 
este, na instituição promotora, 
como demonstra a fala de J02 e J03: 

J02: “Desconfortável, e tava pen-
sando que aquele lugar não era 
pra mim [...] independente de 
tudo que aconteceu espero que 
algumas pessoas tenham pensa-
do que isso foi um ato de crime e 
também de rivalidades”.

J03: [...] deu para escutar a tor-
cida falando da goleira, das joga-
doras em si [...] E… foi bem chato 
[...]. Não voltaria a jogar com elas 
de maneira alguma, tanto que eu 
saí do time de handebol por con-
ta que teria outros jogos assim e 
meu psicológico não estava bom 
para isso, não estava bom para 
aguentar esse tipo de preconcei-
to e eu saí, eu não jogaria mais.

J04: Nosso comportamento foi 
só de tristeza e desânimo, de-
sanimei muito [...]. Eu acredito 
que não tenha motivos para as 
pessoas ter comportamento ra-
cistas, mas sempre tem né. E eu 
acho que é por que a pessoa não 
está acostumada a ver pessoas 
pretas conseguirem algo na vida, 
sempre nada né, e acho que no 
jogo é a mesma coisa [...].

Os atos sofridos pelas alunas des-
pertaram muitos sentimentos nega-
tivos, entre eles o desestímulo para 
continuar a competir, tanto em ou-
tros espaços, quanto, principalmen-
te, na instituição onde os atos ocor-
reram, o que demonstra o impacto 
de comportamentos como este no 
desenvolvimento de adolescentes.
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Diante do que foi relatado pelas 
vítimas de preconceito, devemos 
tratar do papel da escola em situa-
ções como essa. Muitas se sentiram 
insatisfeitas, não apenas com o 
ocorrido, mas também com o com-
portamento da escola que promo-
veu o confronto esportivo, diante da 
situação. Segundo as alunas, nada 
foi feito, o que gerou um sentimento 
de injustiça, de silenciamento e de 
impunidade diante de uma situação 
tão devastadora para a autoestima 

e o psicológico das envolvidas, além 
de o racismo ser considerado crime 
pelo código penal brasileiro.

O acolhimento às vítimas acon-
teceu na escola onde estudam, pois 
foram ouvidas e puderam desabafar 
sobre o caso. Contudo, apesar de os 
relatos terem sido repassados à es-
cola promotora, que também con-
tou com a presença de profissionais 
de educação no momento do jogo, 
nada foi feito para intervir, nada 
aconteceu após o evento.

3.	 Considerações finais
relatos dessa natureza eviden-

ciam como o racismo pode ser 
banalizado e percebido como algo 
sem grandes impactos na vida das 
pessoas e o quanto as instituições 
de ensino, mesmo responsáveis por 
educar, podem se tornar omissas 
em questões tão relevantes quanto 
os direitos humanos.

Diante do ocorrido, surgem al-
guns questionamentos: a escola, 
cuja obrigação por lei é ensinar so-
bre a cultura afro-brasileira e indí-
gena em todos os níveis de ensino, 

silencia diante do preconceito ou 
será que este trabalho realmente 
está sendo feito? Por que seus alu-
nos ainda acreditam que podem 
subjugar outros pela cor da pele?

Está aí o sentido de pesquisa 
como a nossa, que não traz res-
postas imediatas, mas procura de-
nunciar e entender de que modo a 
sociedade e a escola podem se unir 
no sentido de educar para a diversi-
dade, a pluralidade e o respeito às 
diferenças.
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1.	 Introdução

O Brasil é um país que se caracteriza pela mis-
cigenação da população, devido ao processo 
de colonização e de exploração por diferentes 

povos. Neste contexto, o ambiente escolar é reflexo des-
ta mistura presente na sociedade; logo, as crianças e os 
adolescentes devem aprender a conviver e a respeitar 
as diferenças. 

No entanto, comportamentos discriminatórios ainda per-
sistem no ambiente escolar, provocando diversas conse-
quências nas vítimas, relacionadas à sua autoestima, além 
de problemas psicológicos mais sérios. A discriminação 
pode provocar, inclusive, agressões físicas e verbais, acar-
retando ainda mais sofrimento. 

A percepção da 
autoimagem de alunos 
autodeclarados negros: 
uma discussão de 
pibidianos a partir de sua 
imersão na escola

12
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A escola deveria ser um local para 
formar indivíduos que compreen-
dam a necessidade de respeitar as 
diferenças. Se ela não desenvolver 
programas de conscientização e não 
prezar por uma educação antirracis-
ta, ela pode tornar-se um ambiente 
onde o preconceito e a discrimina-
ção se desenvolvem, fazendo com 
que alunos de certos grupos ou 
etnias se sintam prejudicados no 
processo de aprendizagem, devido 
à violência que lhes é impetrada.

A partir de algumas reflexões acer-
ca das vivências enquanto bolsistas 
no Programa Institucional de Bolsas 
de Iniciação à Docência, surgiu o 
seguinte questionamento: “Como 
se apresenta a autoimagem de alu-
nos da Escola de Ensino Médio em 
Tempo Integral (EEMTI) Tiradentes, 
na cidade de Juazeiro do Norte – CE, 
autodeclarados negros?”. 

Segundo Pinto; Isabelle; Lisboa; 
Mendes (2016, p. 92), “a pessoa que 
sofre racismo e exclusão social expe-
rimenta os sentimentos mais profun-
dos de ofensa, humilhação, vergonha 
e dor. O racismo nega às pessoas o 
usufruto do direito de serem consi-
deradas totalmente humanas”. 

O interesse pela temática surgiu 
a partir de um fato ocorrido na es-
cola-campo onde atuamos como 
bolsistas do PIBID-Educação Física, 
com alunas atletas estudantes do 
ensino médio, participantes do time 

feminino de basquete da referida 
EEMTI Tiradentes, que sofreram 
preconceito por meio de falas ra-
cistas vindas da torcida adversária, 
num campeonato escolar. O fato 
ocorreu durante o jogo contra o time 
de um colégio privado, reconhecido 
como de alto padrão, localizado na 
mesma cidade. 

Após o ocorrido, surgiu o inte-
resse em pesquisar o racismo na 
escola, especificamente, como os 
alunos autodeclarados negros se 
sentem e se relacionam com a sua 
autoimagem. Como objetivo, busca-
mos identificar a percepção da au-
toimagem de adolescentes autode-
clarados negros e sua relação com 
a corporeidade. Ademais, enquanto 
objetivo específico, procurou-se in-
vestigar e entender as situações de 
racismo entre os jovens escolares. 
Cavallieiro (2005, p. 81) afirma:

A dinâmica presente nesse co-
tidiano parece enfraquecer a 
possibilidade de as crianças per-
ceberem tanto as discriminações 
e os preconceitos que praticam 
quanto a identificação das dis-
criminações sofridas. Na maio-
ria das situações, o discriminado 
sente. Tal fato é perceptível nas 
expressões das crianças e nas 
agressões que precedem as dis-
criminações. Nesse cotidiano, 
quem discrimina não percebe, 
ou não deseja perceber as con-
sequências nefastas dessas práti-
cas. Ao passo que o discriminado, 
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sem rede de proteção, ou melhor, 
sem apoio da professora, sente; 
porém, silencia-se.

Em espaços escolares, tais prá-
ticas ocorrem simultaneamente, a 
partir de duas vertentes: há aqueles 
que praticam e aqueles que sofrem 
com o racismo; o praticante não se 
interessa pelas consequências, en-
quanto o que sofre a violência pas-
sa a alimentar mágoas profundas. 
Cabe, então, às escolas percebe-
rem e entenderem que esses casos 
acontecem e geram consequências 
dolorosas, mas, muitas vezes, não 
chegam à direção. Portanto, é ne-
cessária uma pesquisa em busca de 
solução do problema.

Segundo Costa (1984), quando o 
corpo é relacionado a atributos pe-
jorativos, deixa de ser vivido como 
fonte de alegria e prazer. Casos de 
racismo e até a falta de modelos po-
sitivos acabam fazendo com que o 
jovem negro desenvolva uma relação 
persecutória com o próprio corpo. 

A colonialidade do ser é pensada, 
portanto, como a negação de um 
estatuto humano para africanos e 
indígenas, por exemplo, na história 
da modernidade colonial. Essa nega-
ção gera problemas reais em torno da 
liberdade, do ser e da história do in-
divíduo, subalternizado por uma vio-
lência epistêmica (Candau; Oliveira, 
2010, p. 21). Negar sua origem é co-
mum entre as pessoas do século XXI. 
Quando isso ocorre, autodeclarar-se 
de acordo com as características 

físicas se torna algo complexo, pois 
muitos negam sua raça ou acreditam 
que não descendem de tais povos. 
Assim, esta pesquisa teve como base 
tal argumento, para entender como 
se dá o processo da autoimagem des-
ses jovens.

Desse modo, para contextualizar 
a pesquisa, foram buscadas infor-
mações detalhadas a respeito da 
estruturação dos objetivos, como 
qualificação da pesquisa, público-
-alvo e local da investigação.

O estudo se caracteriza como 
qualitativo, descritivo, com pesqui-
sa de campo. O local escolhido para 
a pesquisa foi a Escola de Ensino 
Médio em Tempo Integral (EEMTI) 
Tiradentes, localizada em Juazeiro do 
Norte-CE. A escola locus da pesquisa 
pertence à rede pública de ensino 
e atende alunos em tempo integral. 
Ela está localizada em um bairro de 
classe média baixa, atendendo alu-
nos das regiões circunvizinhas, oriun-
dos de diversas localidades. 

A escolha deu-se por meio da 
inserção dos alunos bolsistas do 
PIBID, que passaram a atuar, e a 
conhecer a sua realidade. A imer-
são proporcionou conhecer os pro-
blemas, entre eles o racismo e a au-
toimagem dos alunos negros diante 
do preconceito.

Participaram da pesquisa cin-
co turmas que foram submetidas 
a dois questionários, cujas ques-
tões versavam sobre racismo e 
autoimagem corporal. As turmas 
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selecionadas foram três de tercei-
ros anos e dois de primeiros anos do 
ensino médio, totalizando 124 par-
ticipantes, na faixa etária entre 14 
e 18 anos. O primeiro questionário 
objetivou identificar se os alunos se 
autodeclaravam negros. Após a co-
leta desses dados, foi realizado um 
segundo questionário, dirigido aos 
alunos que se identificaram como 
negros, com o objetivo de analisar 
como se dá a visão da própria cor-
poreidade desses adolescentes e 
como se sentem em relação às suas 
características físicas.

Quanto aos aspectos éticos, a 
Resolução n° 510, de abril de 2016, 
preconiza que a ética em pesquisa 
implica o respeito à dignidade huma-
na e a proteção devida aos participan-
tes, isto é, a relação do pesquisador 
com o entrevistado deve acontecer 
de forma ética e com respeito.

Através do Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (TCLE), documento 
que busca deixar explícitos os deta-
lhes da pesquisa e os riscos e bene-
fícios da entrevista, os participantes 
autorizaram sua participação volun-
tária, assinando o documento. 

2.	 Resultados e discussões
foram utilizadas duas formas de 

investigação, por meio de questio-
nários. A primeira aplicação buscou 
analisar como os alunos das cinco 
turmas escolhidas se autodeclaram 
(Figura 1). Na sequência, foi aplicado 

o segundo questionário mais apro-
fundado e direcionado, com pergun-
tas específicas a respeito de como 
percebem sua corporeidade, o racis-
mo e o preconceito sofrido dentro e 
fora da escola. 

Figura 1 – Autodeclaração dos alunos participantes da pesquisa

Fonte: Questionário 1 (2023).
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Observou-se que 54 alunos, a 
maioria, se autodeclaram pardos; 
41, como brancos; 24, como negros; 
três, como amarelos; dois, como 
indígenas. 

Os resultados obtidos sinalizam 
que ainda existem dificuldades 
para assumir a própria identidade 
racial por parte dos participantes, o 
que também ocorre externamente 
aos ambientes escolares. É comum 
alunos negros não se identificarem 
com a cor da sua pele; logo, negam 
suas características, assumindo-se 
apenas como pardos. 

A pesquisa deu continuidade 
com a aplicação do segundo ques-
tionário, destinado aos 24 alunos 
autodeclarados negros, no qual 
obtivemos os seguintes resulta-
dos: com relação à pergunta 01, 
que questionava se gostavam da 
sua aparência física, 19 marcaram 
que sim; apenas cinco disseram 
que não. Quanto às característi-
cas de que mais gostam, foram 
apresentadas cinco características 
corporais diferentes, elencadas no 
Quadro 1 a seguir. Apenas quatro 
(Quadro 1) responderam que a cor 
da pele é o aspecto favorito da pró-
pria aparência. Aos que afirmaram 
não gostar da própria aparência, 
foi questionado o porquê; porém, 
não foram obtidas respostas espe-
cíficas (Quadro2).

Quadro 1

Cor de pele 4

Sorriso 1

Barba 1

Cabelo 3

Barriga 1

Olhos 2

Corpo 4

Não responderam 5

Quadro 2

Por que não gosta da sua aparência?

Poderia melhorar 1

Não me sinto bem 1

Características que não agradam 2

Não respondeu 1

Fonte: Questionário 2 (2023).

Segundo apontam os dados 
coletados, a maioria gosta da sua 
aparência física. Quanto ao que 
mais gostam em si, citaram partes 
específicas do corpo, o que indica 
que realmente se sentem bem con-
sigo mesmos.

A minoria que marcou não gos-
tar da sua aparência preferiu não 
justificar, talvez, pelo fato de não se 
sentirem confortáveis para falar do 
que não gostam em si.

Dando continuidade, na questão 
02, foi perguntado se eles teriam 
algo que gostariam de mudar na sua 
aparência física. Segundo as respos-
tas, 13 jovens gostariam de mudar, 
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enquanto 11 disseram que não. Aos 
que responderam que sim, foi per-
guntado o que mudariam. Entre as 
respostas (Quadro 3), destacam-se 
três que mudariam o nariz e três mu-
dariam outras partes do corpo. 
Quadro 3

O que você mudaria na sua aparência?

Nariz 3

Sorriso 1

Rosto 1

Cabelo 1

Dentes 2

Corpo 3

Não responderam 7

Fonte: Questionário 2 (2023).

Geralmente, as partes específicas 
do corpo que eles gostariam de mu-
dar são as que são alvo de brinca-
deiras e preconceitos. Comparando 
as respostas da pergunta 01 e 02, 
notamos que há contradições, por-
que, na primeira pergunta, foi ques-
tionado se o indivíduo gosta da sua 
aparência e 19 marcaram que sim, 
enquanto, na segunda, perguntou-
-se se o participante gostaria de 
mudar algo na sua aparência e 13 
marcaram que sim. 

Seguindo, a pesquisa se direcio-
nou para a pergunta número 03, que 
aponta se o aluno recebe muitos co-
mentários positivos com relação à 
sua aparência física: 21 (87% dos 24 
participantes) responderam que sim, 

ou seja, quase todos os adolescentes 
recebem comentários positivos, en-
quanto quatro marcaram que não. 
Na justificativa, um colocou que não 
sabia; um apontou que às vezes re-
cebe elogios; dois não responderam.

A pergunta 04 questionava se os 
participantes recebem muitos co-
mentários negativos em relação à 
sua aparência física, com a opção 
de descrever como se sentiram em 
tais ocasiões. Dos entrevistados, 15 
responderam que sim, que recebem 
muitos comentários negativos, en-
quanto apenas 10 marcaram que 
não. Dos que responderam que rece-
bem comentários negativos, um não 
liga e 11 disseram que se sentem mal.

Fica evidente numa simples res-
posta que muitos não recebem 
feedbacks positivos com relação à 
sua imagem e, consequentemen-
te, sentem-se mal com o fato, o 
que é extremamente prejudicial. 
Portanto, observamos que, apesar 
de frequentemente receberem elo-
gios, ainda estão sujeitos a escutar 
comentários negativos.

Aprofundando um pouco mais a 
temática da pesquisa, a pergunta 
05 abordou questões mais especí-
ficas acerca dos preconceitos étni-
co-raciais, indagando se o indivíduo 
acredita que, por ser uma pessoa 
negra, atrai comentários e olhares 
negativos. Dos entrevistados, 13 
responderam que sim, enquanto 11 
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responderam que não. Aqueles que 
responderam sim tiveram a opção 
de esclarecer o motivo do julgamen-
to dentre algumas opções elenca-
das. Entre as respostas (Quadro 4), 
três afirmaram atrair julgamentos; 
dois disseram já ter ouvido que é 
feio/mal; um acredita que atrai a 
humilhação; um diz que é diferente; 
seis participantes não responderam 
à pergunta.
Quadro 4

Em qual sentido ser negro atrai 
comentários negativos?

Julgamento 3

Diferente 1

Mal/feio 2

Humilhação 1

Não responderam 6

Fonte: Questionário 2 (2023).

A pergunta número 06 questio-
nava se o participante da pesquisa 
tinha orgulho de ser uma pessoa 
negra e o porquê. Dos entrevista-
dos, 23 marcaram sim; apenas um 
marcou não. As respostas para a 
questão sobre o orgulho de si fo-
ram as seguintes: “A diversidade é 
linda”; “Eu acho a minha cor de pele 
linda”; “Me orgulho de quem sou e 
das minhas culturas”. As respostas 
demonstram que, apesar das adver-
sidades impostas pela sociedade, 
sentem orgulho de ser quem são, o 
que é um avanço, que foi aprendido 
ao longo do processo de educação 

desses indivíduos, seja na escola, 
seja na família. 

Na sequência, partimos para a 
pergunta 07: “Você já sofreu algum 
caso de racismo?” Foram obtidas 13 
respostas sim e 11 respostas não. 
Aqueles que responderam ter so-
frido racismo tiveram a opção de 
narrar como foi a situação (Quadro 
5). Esta narrativa trouxe casos de 
preconceito como, por exemplo, 
ser chamado de macaco, de carvão, 
além de ser confundido com assal-
tante, por conta da cor da pele.
Quadro 5

Como ocorreu a situação do racismo?

Chamado de macaco 3

Confundido com assaltante 1

Sentiu-se humilhado 1

Chamado de cabelo ruim 1

Chamado de carvão 1

Não responderam 6

Fonte: Questionário 2 (2023).

Dessa maneira, atentamos aos 
casos que aconteceram com jovens 
na adolescência. Sabemos que co-
mentários como “macaco”, “carvão” 
e “cabelo ruim” são citações carac-
terizadas como racismo. Em caso de 
vítimas adolescentes, o impacto do 
preconceito pode provocar danos 
psicológicos, doenças psicossomáti-
cas e até mesmo a perda de interes-
se pelos estudos e para frequentar 
o ambiente escolar.
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A pergunta número 08 ques-
tionava se já sofreram racismo no 
ambiente escolar, e se esta atitude 
provocou sofrimento. Sete jovens 
responderam que sim, enquanto 
17 responderam que não. Quando 
relataram a forma de racismo, um 
relatou que se sentiu humilhado, 
um descreveu que foi chamado de 
macaco, e cinco não responderam.

Quanto ao preconceito em am-
biente escolar, apesar dos casos 
apresentados dentro deste am-
biente ocorrerem menos do que 
os praticados fora da escola, con-
forme evidenciado na questão 08, 
não deixa de ser preocupante uma 
instituição, em que um dos objeti-
vos é preparar o jovem para enfren-
tar a sociedade de modo saudável 
e respeitoso, reproduzir comporta-
mentos preconceituosos em vez de 
enfrentá-los. 

Na pergunta 09, foi questionado 
se o indivíduo achava que a escola 
deveria promover uma educação 
focada nas relações étnico-raciais, 
23 responderam que sim, enquanto 
apenas um disse que não, e preferiu 
não justificar o porquê. Já os que 
marcaram sim justificaram que é 
importante para obter conheci-
mentos a respeito de uma educação 
antirracista.

A escola deve prezar por uma edu-
cação antirracista, desenvolvendo 

“[...] estratégias organizacionais, 
curriculares e pedagógicas, com o 
objetivo de promover a igualdade 
racial e para eliminar formas de dis-
criminação e opressão, tanto indi-
vidual como institucional” (Troyna; 
Carrington 1990, p. 1). 

Por fim, na pergunta 10, foi ques-
tionado se, nas aulas de Educação 
Física, foram abordados conteúdos 
com a temática étnico-racial: seis 
responderam que sim, enquanto 
18 afirmaram que não. Os que 
responderam sim afirmaram que 
se lembram da participação do 
maracatu, de aulas sobre cor da 
pele, de jogos étnicos e de eventos 
com temáticas contra o racismo. 

Gomes (2005) argumenta ser 
a escola responsável pelo enfren-
tamento do preconceito nos seus 
espaços, o que somente é possível 
com a adoção de mudanças concre-
tas que possibilitem o surgimento 
de novos valores e a construção de 
novas práticas, tendo em vista uma 
sociedade justa, igual e equânime. 
Os alunos também afirmaram que 
o conteúdo étnico-racial está pre-
sente no cotidiano escolar; porém, 
é de suma importância que a esco-
la siga buscando trabalhar na pers-
pectiva da educação antirracista 
em todas as disciplinas e de forma 
interdisciplinar.
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3.	 Considerações finais
A maioria dos adolescentes de-

clarou que gostam da sua aparên-
cia e que se sentem orgulhosos da 
própria cor de pele, mas, contradi-
toriamente, a grande maioria citou 
que há aspectos que gostariam de 
mudar, expondo exemplos ligados 
ao corpo negro, como nariz e ca-
belo, o que sugere uma reflexão se 
realmente esses jovens, no cenário 
atual, estão contentes com a sua 
corporeidade.

Os dados coletados na pesquisa 
demonstram que muitos alunos já 
sofreram alguma forma de racis-
mo. A reflexão acerca de questões 
como essas tem sua relevância, 
considerando o quão danoso pode 
ser o preconceito étnico-racial para 
os indivíduos que dele são vítimas, 
fazendo-os duvidar de seus valores 
e das qualidades pessoais, o que 
impacta sua autoimagem. 

Apesar de muitos deles afirma-
rem que se sentem bem e orgu-
lhosos em relação à cor da pele e 

à aparência, conviver numa socie-
dade estruturalmente racista e que 
reforça o preconceito pode levá-los, 
a longo prazo, a desacreditar em si.

Por fim, investigando as respos-
tas obtidas, percebemos que a esco-
la promove uma educação voltada 
para as relações étnico-raciais. Na 
Educação Física, os conteúdos são 
contemplados em aulas sobre jogos 
e brinquedos de origem africana e 
indígena, bem como em eventos 
que trazem a temática das relações 
étnico-raciais. 

Entendemos que ainda há muito 
a ser feito. É necessário que este 
conhecimento seja valorizado no 
currículo como um todo e que os 
autores que produzem os livros di-
dáticos também atuem nesta pers-
pectiva. Por fim, podemos dizer que 
é necessário um trabalho coletivo 
em termos de políticas de Estado, 
em conjunto com a sociedade civil 
e a escola, para que o preconceito 
étnico-racial possa ser superado.
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Considerações finais

A s discussões e resultados apresentados neste livro 
permitiram perceber a complexidade do trabalho 
docente e as diferentes problemáticas que podem 

surgir nos contextos de atuação profissional. Constatamos 
que o PIBID-Educação Física promoveu impactos a partir 
de uma maior aproximação entre a universidade e a escola, 
sendo uma influência positiva no desenvolvimento profis-
sional docente.

Cada contexto em estudo demonstrou relações únicas 
quanto à percepção e ao envolvimento dos estudantes 
com a disciplina Educação Física. A atuação dos bolsistas 
do PIBID Educação Física no ensino médio, baseada em 
novas perspectivas para as aulas, foi considerada pelos 
estudantes como atrativa, que favoreceu a participação 
e tornou o processo de aprendizagem mais envolvente e 
eficaz. Ao mesmo tempo, constatamos que a aceitação de 
conteúdos nas aulas de Educação Física é influenciada por 
fatores como interesse dos estudantes, metodologia utili-
zada, relação entre professor e aluno, sentimentos e emo-
ções como afinidade, habilidade e desmotivação, sendo, 
portanto, necessário pensar em estratégias integrativas 
para a organização dos conteúdos. Essas questões são de-
safiadoras para os professores, que precisam considerar no 
processo de ensino a redução da carga horária de ensino 
da disciplina, que fragiliza ainda mais o processo de ensino 
e aprendizagem dos estudantes.
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No campo das relações de gêne-
ro e étnico-raciais, os desafios são 
acentuados, cabendo ponderar a 
necessidade de uma ampliação da 
formação profissional para lidar 
com as situações em contexto es-
colar. As pesquisas sobre as relações 
de gênero nos ajudaram a refletir 
sobre as consequências de uma 
abordagem inadequada, envolvendo 
o estudante nas aulas de Educação 
Física. Além disso, continua expres-
sivo o percentual de alunos que 
demonstrou passividade diante de 
uma situação de preconceito com 
relação a pessoas com orientação 
sexual oposta ao padrão heteronor-
mativo, o que indica a necessidade 
de se aprofundar discussões sobre 
temas como sexualidade na escola, 
direitos humanos, identidade sexual 
e de gênero.

Os estudos sobre relações étnico-
-raciais evidenciam a necessidade de 
intervenções que favoreçam modifi-
cações relativas ao reconhecimento 

por parte dos alunos quanto à cor 
da pele e enalteçam a autoestima 
de jovens negros. Percebemos, tam-
bém, que as políticas públicas afir-
mativas de educação não têm sido 
suficientes para superar o racismo 
na escola, bem como as práticas de 
cunho preconceituoso contra pes-
soas negras são banalizadas em 
espaços educativos, sem a devida 
discussão e o enfrentamento e, até 
mesmo, sem a responsabilização 
daqueles que se omitem diante de 
tais comportamentos.

Estas produções foram fruto de 
um trabalho coletivo realizado por 
sujeitos atuantes no PIBID, bolsistas, 
coordenadores, professores-super-
visores, que, com o olhar aguçado 
pela realidade social em que esti-
veram inseridos, resolveram poten-
cializar a pesquisa como uma das 
formas de entender o mundo, com-
preender e modificar a Educação 
e, em particular, a Educação Física 
Escolar.



Aportes de pesquisa sobre o PIBID Educação Física: aprendendo a ser professor

133

Informações dos autores
Afonso Roque Neto - Discente do curso de Graduação em Educação Física do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: 
afonso.roque62@aluno.ifce.edu.br

Amanda Raquel Rodrigues Pessoa - Doutora em Educação pela Universidade Estadual 
do Ceará, professora do curso de graduação em Educação Física do Instituto Federal 
do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: amandaraquel@ifce.edu.br

Ana Júlia da Silva Oliveira- Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. 
E-mail: ana.julia62@aluno.ifce.edu.br

Beatriz Lima de Angelo - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: beatriz.angelo06@aluno.ifce.edu.br.

Bruna Vitória Rodrigues de Lima - Discente do curso de Graduação em Educação Física 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: lima.bruna07@aluno.ifce.edu.br

Bruna Severino Pontes - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: bruna.severino.pontes08@aluno.ifce.edu.br

Cícera Kelly da Silva - Discente do curso de Graduação em Educação Física do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: 
silva.kelly02@aluno.ifce.edu.br

Cicera Naiane Silva- Discente do curso de Graduação em Educação Física do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: 
cicera.naiane.silva06@aluno.ifce.edu.br

Fabrício Tavares de Alencar - Discente do curso de Graduação em Educação Física 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: fabricio.alencar08@aluno.ifce.edu.br

Felipe da Silva Feitosa - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: feitosa.silva08@aluno.ifce.edu.br

Francisca Raquel Alves de França- Discente do curso de Graduação em Educação Física 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: alves.raquel09@aluno.ifce.edu.br

Hilgeany de Freitas Timoteo – Professora de Educação Física da Rede Estadual do 
Ceará, Supervisora do PIBID- Educação Física do IFCE-Juazeiro do Norte. E-mail: 
hilgeanyft@gmail.com

Jair da Silva Cruz - Discente do curso de Graduação em Educação Física do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: 
jair.cruz06@aluno.ifce.edu.br

mailto:fonso.roque62@aluno.ifce.edu.br
mailto:amandaraquel@ifce.edu.br
mailto:ana.julia62@aluno.ifce.edu.br
mailto:beatriz.angelo06@aluno.ifce.edu.br
mailto:lima.bruna07@aluno.ifce.edu.br
mailto:bruna.severino.pontes08@aluno.ifce.edu.br
mailto:silva.kelly02@aluno.ifce.edu.br
mailto:cicera.naiane.silva06@aluno.ifce.edu.br
mailto:fabricio.alencar08@aluno.ifce.edu.br
mailto:feitosa.silva08@aluno.ifce.edu.br
mailto:alves.raquel09@aluno.ifce.edu.br
mailto:hilgeanyft@gmail.com
mailto:jair.cruz06@aluno.ifce.edu.br


Vozes do IFCE

134

Jhon Áliffe Pereira Lucas - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. 
E-mail: jhon.lucas06@aluno.ifce.edu.br

José Júlio Felipe Dantas - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: jose.dantas09@aluno.ifce.edu.br

Luciana de Sousa Santos - Mestre em Educação e Ensino - Mestrado Acadêmico 
Intercampi de Educação e Ensino pela Universidade Estadual do Ceará, professora do 
curso de Graduação em Educação Física do Instituto Federal do Ceará, Campus Juazeiro 
do Norte. E-mail: lucianna.ane@ifce.edu.br

Maria Hellen dos Santos - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: hellen.santos09@aluno.ifce.edu.br

Maria Izabel Soares Silva - Discente do curso de Graduação em Educação Física do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. 
E-mail: izabel.maria08@aluno.ifce.edu.br

Maria Yasmin Ferreira Lopes - Discente do curso de Graduação em Educação Física 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. E-mail: yasmin.lopes08@aluno.ifce.edu.br.

Marla Maria Moraes Moura – Mestre em Educação pela Universidade Federal de 
Pernambuco, professora do curso de graduação em Educação Física do Instituto Federal 
do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: marla.moura@ifce.edu.br

Nilene Matos Trigueiro Marinho - Doutora em educação pela Universidade Federal da 
Paraíba, professora do curso de Graduação em Educação Física do Instituto Federal do 
Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: nilene@ifce.edu.br

Pablo Vinicius de Goes Silva - Discente do curso de Graduação em Educação Física 
do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do 
Norte. Email: pablo.goes07@aluno.ifce.edu.br

Reberto Rodrigo Rodrigues Monteiro - Discente do curso de Graduação em Educação 
Física do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro 
do Norte. E-mail: rodriguesrodrigo644@gmail.com

Samara Taveira de Oliveira - Mestre em Educação e Ensino - Mestrado Acadêmico Intercampi 
de Educação e Ensino pela Universidade Estadual do Ceará, professora de Educação Física 
do Instituto Federal do Ceará, campus Crato.E-mail: samarataveira@ifce.edu.br 

Valber Leite Fernandes Ferreira - Acadêmico do curso de Educação Física do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: 
valber.leite07@aluno.ifce.edu.br

Wanessa Bezerra da Silva - Discente do curso de Educação Física do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Juazeiro do Norte. E-mail: wanessa.
bezerra62@aluno.ifce.edu.br

mailto:jhon.lucas06@aluno.ifce.edu.br
mailto:jose.dantas09@aluno.ifce.edu.br
mailto:lucianna.ane@ifce.edu.br
mailto:hellen.santos09@aluno.ifce.edu.br
mailto:izabel.maria08@aluno.ifce.edu.br
mailto:yasmin.lopes08@aluno.ifce.edu.br
mailto:marla.moura@ifce.edu.br
mailto:nilene@ifce.edu.br
mailto:pablo.goes07@aluno.ifce.edu.br
mailto:rodriguesrodrigo644@gmail.com
mailto:samarataveira@ifce.edu.br
mailto:valber.leite07@aluno.ifce.edu.br
mailto:wanessa.bezerra62@aluno.ifce.edu.br
mailto:wanessa.bezerra62@aluno.ifce.edu.br

	Nota introdutória acerca do livro Aportes sobre o pibid em Educação Física: aprendendo a ser professor
	Motivações e aprendizagens em Educação Física:percepção de escolares do programa institucional de bolsas de iniciação à docência (pibid)
	A educação física no novo Ensino Médio:discutindo a carga horária a partir da percepção dos partícipes do programa PIBID
	Considerações finais
	Informações dos autores

