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“Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinat, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

ndo aceiteis o que ¢ de habito

como coisa natural,

pois em tempo de desordem sangrenta,
de confusio organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humamdade desumanizada,

nada deve parecer natural,

nada deve parecer impossivel de mudar.”

(Bertold Brecht)

“Um pais ndo muda pela sua economia,
sua politica e nem mesmo sua ciéncia;
muda sim pela sua cultura.”

(Herbert de Souza)
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RESUMO

Educacio Fisica e cultura corporal: uma experiéncia
de intervenciio pedagégica no Ensine Médio

O texto desta dissertagdo tem como tema central o processo de construgéio de uma
experiéncia de intervengio pedagogica em Educagdo Fisica no Ensino Médio, a partir dos
pressupostos da cultura corporal. O trabalho divide-se em duas partes, e a primeira delas &
caracterizada pela discuss&o tedrica acerca dos papéis sociais da Educag8io escolarizada e
da Educac¢iio Fisica como componente curricular, capaz de contribuir para os objetivos
educacionais da escola a partir do seu conhecimento especifico, principalmente no que se
refere 4 pratica pedagogica no Ensino Médio, na perspectiva da cultura corporal. Com
base na concepcdo dialética da Educagfo, mais especificamente na concepgdo historico-
critica, ¢ discutida a evolugido do pensamento pedagégico da Educagio Fisica escolar
brasileira — dentro do processo histérico da propria Educacdo — desde a sua introducio
nas escolas brasileiras até as mais recentes abordagens pedagogicas, a fim de constituir um
conhecimento capaz de subsidiar a construgdo de uma proposta preliminar de intervencgio
para a Educago Fisica no Ensino Médio. Sdo apresentadas as idéias das diversas
correntes pedagogicas que abordam a cultura corporal para, em seguida, a partir dos
fundamentos da abordagem cultural da Educagdo Fisica, serem estabelecidos alguns
principios fundamentais a serem aplicados na pratica pedagoégica a ser desenvolvida
durante a pesquisa de campo, descrita na segunda parte do trabalho. A partir das
discussdes teoricas feitas anteriormente, foi elaborado um plano de agdo para a pesquisa
de campo, que consistiu na construgio de um programa de Educagio Fisica para o Ensino
Meédio, por meto de um planejamento participativo, envolvendo o professor-pesquisador e
os alunos de uma primeira série (1” série “A”) de um colégio da rede privada de ensino da
cidade de Jundiai-SP. Por meio de uma pesquisa participante, do “tipo etnografico”, a
segunda parte do trabalho ¢ dedicada a descricdo do processo que envolveu uma
experiéncia de intervengio pedagogica. Procura descrever um pouco da dindmica que
envolve a pratica escolar da Educacdo Fisica, no sentido de compreender o sentido € os
significados de uma pratica construida e reproduzida tradicionalmente por toda a
comunidade escolar. Por fim, as consideragbes finais sdo reservadas para uma breve
discussdo sobre a relevincia dos resultados obtidos na pesquisa, e para que sejam
apresentadas algumas alternativas para a pratica pedagégica da disciplina.

Palavras-chave: Educagfo Fisica escolar; Educago Fisica-Estudo e ensino; Educacdo
Fisica (Segundo grau); Educagio Fisica-Aspectos sociais; Educacgio
Fisica-Aspectos Antropologicos; Pedagogia critica.

Autor; Prof. Adriano Rogério Celante

Orientador: Prof. Dr. Jocimar Daolio

Universidade: Umiversidade Estadual de Campinas — UNICAMP
Faculdade de Educacgio Fisica — FEF
Departamento de Educagio Motora - DEM



ABSTRACT

Physical Education and corporal culture: a pedagogical
intervention experience of the High School

The text of dissertation has a central theme the construction process of a
pedagogical intervention experience in Physical Education in High School, starting from
the presuppositions of the corporal culture. The work is divided in two parts. The first part
is characterized by the theoretic discussions around the social roles of the School
Education and the Physical Education as a component of the school grade, able to
contribute to the school educational aims, taking into account its specific knowledge,
mainly concerned to the pedagogical pratice in the High School, considering the
perspectives of the corporal culture. Based on the dialectic conception of the Education,
specifically on the historical-critical conception, is discussed the evolution of the
pedagogical thought of the Physical Education in the Brazilian school — consideration the
historical process of the Education itself — since its introduction in the Brazilian schools
until the most recent pedagogical approaches, in order to establish a knowledge able to
support the construction of a preliminary intervention proposal for Physical Education n
the High School. At first, ideas from several pedagogical currents - focusing the corporal
culture — are presented, to after that, starting from the basis of the cultural approach of the
Physical Education, establish some fundamental principles which will be applied in the
pedagogical pratice to be developed during the field research, described in the second part
of this work. Based on the theoretic discussions previously obtained, na action plan was
elaborated for the field research. The main idea was a Physical Education program for the
High School, through a participating plan, involving the teacher-researcher and the
students of a High School of a private school in Jundiai, S3o Paulo. Through this
participating research, type “ethnographic”, the second part of the work talks about the
descriptive process which involves an experience of pedagogical intervention. It has, as a
main purpose, to briefly describe the dynamic which involves the pratice of the Physical
Education in schools, viewing the comprehension of the meanings of the constructed
pratice which is traditionally reproduced by all the school community. At last, the final
considerations are reserved for a bref discussion about the importance of the results
obtained in this research in order to present some alternatives for the pedagogical pratice
of this discipline.

Key words: School Physical Education; Physical Education-Study and teaching; Physical
Education (High School); Physical Education-Social aspects, Physical
Education-Anthropological aspects; Critical pedagogy.



“Falar em aprendizagem significativa
equivale, antes de tudo, a por em relevo o
processo de construgdo de significados como
elemento central do processo
ensino/aprendizagem. O aluno aprende um
contetido qualquer — um conceito, uma
explica¢do de um fendmeno fisico ou social,
um procedimento para resolver determinado
tipo de problema, uma norma de
comportamento, um valor a respeitar, elc. —
quando é capaz de atribuir-lhe um
significado. De fato, no sentido estrito, o
aluno pode também aprender estes conteudos
sem lhes atribuir qualquer significado; é o
que acontece quando aprende de uma forma
puramente memoristica e é capaz de repeti-
los ou de utiliza-los mecanicamente sem
entender em absoluto o que esta dizendo ou o
que estd fazendo.”

SALVADOR (1994:148)

INTRODUCAO

O objetivo precipuo do presente estudo € descrever o processo de construgdo de
uma expenéncia de intervengio pedagogica para a Educac@o Fisica no Ensino Médio. A
partir de uma concep¢do fundamentada na perspectiva dialética da Educac@io — concepgio
historico-critica —, procuramos construir um discurso sobre o papel da Educacio
escolarizada nas sociedades contemporineas, a fim de situarmos, posteriormente, a
contribuicdo do componente do curriculo escolar “Educagdo Fisica” para o processo
educacional como um todo, por meio do estabelecimento do seu conhecimento e
especificidade. Por se tratar de uma prética social tradicional, portanto, construida e
reconstruida culturalmente, a pratica escolar da Educacgdo Fisica foi discutida a partir da
abordagem cultural, quando pudemos nos remeter aos pressupostos da cultura corporal.

O texto que apresentaremos a seguir € resultado de dois anos e oito meses de

trabatho junto ao Programa de Pos-Graduagio em Educagdio Fisica da Universidade



Estadual de Campinas, porém, a problematica aqui apontada remete a uma histéria muito
anterior, produto de varios anos de pratica pedagogica nas diversas etapas da Educacdo
Basica, em escolas das redes publica e privada de ensino. Portanto, ao falarmos sobre
intervengdo pedagdgica em Educagdo Fisica no Ensino Médio referimo-nos a pelo menos
sete anos de reflexdo sobre os problemas que permeiam esse componente curricular nessa
etapa especifica da Educagio escolarizada.

O interesse pelo Ensino Médio (antigo 2’ grau) surgiu em meados de 1993, durante
o tltimo ano de graduacgfio na Escola Superior de Educag#o Fisica de Jundiai, ao cursar a
disciplina “Programas de Educacio Fisica no Ensino de 17 e 2 Graus”, quando
propusemo-nos a investigar os programas de Educagéo Fisica utilizados pelos professores
das redes publica e privada da cidade de Jundiai e regifio. Naquela ocasifio ja era possivel
evidenciar alguns problemas que se configuram na pratica pedagdgica dessa disciplina.
Dentre eles, verificamos que os programas de Educagédo Fisica do Ensino Médio pareciam
ser idénticos aos programas do Ensino Fundamental. Nio conseguiamos identificar um
diferencial capaz de distinguir um do outro, a ndo ser o cabegalho.

Um outro problema verificado dizia respeito aos objetivos, conteudos, estratégias
de ensino e avaliacdo observados nesses programas. Os objetivos eram sempre imprecisos
e ambiguos, situados entre 08 objetivos especificos do esporte de rendimento e um
discurso mais genérico emprestados da Pedagogia e da Psicologia. Os contetdos, na maior
parte das vezes, confundidos com estratégias de ensino, apontavam invariavelmente para o
ensino das modalidades esportivas, com énfase nas dimensdes fisico-técnico-taticas. No
que diz respeito a avaliaglio, parecia nfo existir nada além dos tradicionais “exames
biométricos” e da “observag@o do professor”, cujos critérios ndo eram explicitados.

A problemaética verificada durante o ultimo ano da graduagio parecia aumentar
conforme adentrdvamos no umiverso profissional da Educagio Fisica escolar, Ao
assumirmos algumas aulas no Ensino Médio, pudemos verificar que na pratica as
dificuldades pedagdgicas observadas nos programas da disciplina eram ainda maiores. As
aulas, quando existiam de fato — visto que tudo era motivo para ndo té-las -, restringiam-

se & pratica esportiva de um numero bastante limitado de modalidades coletivas, quando



nem todos os alunos participavam. E os que participavam, faziam-no de forma totalmente
nio-diretiva.

A restrita producio académica que versava sobre a Educa¢io Fisica no Ensino
Médio parecia niio ter chegado ao universo escolar. A literatura utilizada como consulta e
na elaboracgio dos programas no inicio do ano letivo tinha como base aos manuais técnico-
taticos das modalidades esportivas. Os professores que empiricamente procuravam ampliar
essa pratica, incorporando conceitos cientificos e vivéncias alternativas as modalidades
esportivas, faziam-no de maneira no sistematica e pareciam ndo ser vistos com bons
olhos pelos colegas de trabalho. Nas iniimeras vezes que procuramos inovar, ou mesmo
questionar a maneira através da qual as aulas vinham ocorrendo, fomos desencorajados,
quer seja por criticas pouco construtivas ou simplesmente pela indiferenca.

Essa situagfio exigia que procurdssemos na literatura maiores subsidios para a
melhoria da qualidade das nossas aulas, contudo, a produgio académica especifica sobre o
Ensino Médio, ainda muito restrita, era incapaz de responder as questfes que a propria
préatica pedagogica suscitava. Foi quando resolvemos aprofundar nossos conhecimentos
buscando fundamentagdo nos cursos de especializagio. As nossas primeiras reflexdes mais
cientificas a respeito do assunto ocorreram durante o curso de Pés-Graduagio (lato sensu)
em Educacdo Fisica Escolar da Universidade Sao Judas Tadeu. Como as perguntas
surgiam mais rapidas que as respostas, achamos necessario buscar maior fundamentagdo
no Programa de Pos-Graduagdo em Educacfio Fisica da FEF-UNICAMP.

Durante a integralizagio dos créditos nas disciplinas do mestrado, pudemos fazer
um extenso levantamento da literatura apropriada aos nossos interesses. Encontramos,
entdo, nos pressupostos da cultura corporal, um caminho possivel e viadvel para a
construgdo de uma proposta de intervenciio para o Ensino Médio. Caminho esse que
procuramos trilhar ao longo desses dois anos e oito meses.

Apoés uma extensa pesquisa bibliogrifica, capaz de fundamentar as nossas
discussdes sobre Educagio escolarizada, Ensino Médio, Educagdo Fisica e cultura
corporal, fomos a campo, com o intuito de construir, definitivamente, uma proposta de
intervencdo pedagogica para a Educagio Fisica no Ensino Médio, a partir de uma situagio

real e concreta, durante as aulas.



Na primeira parte do trabalho, intitulada “Educacio Fisica escolar: uma nova
perspectiva”, procuramos denunciar alguns problemas relacionados ao universo da
Educagio Fisica no ensino formal, assim como apontamos algumas possivels solucdes
para tais problemas, propondo uma nova perspectiva para a disciplina. Para tanto,
procuramos nos fundamentar na concepgio dialética da Educag8io, mais especificamente
na concep¢do historico-critica, como pode ser observado no primewro capitulo dessa
secdo. A partir dessa concepcdo, acreditamos ter conseguido olhar mais de perto o
universo da Educagéo Fisica escolar, quando o foco do trabalho foi direcionado as criticas
& evolugdo do pensamento pedagogico dessa disciplina ao longo da histdéria. O segundo
capitulo foi inteiramente dedicado a isso, fazendo um rapido passeio histérico pelas
origens desse componente curricular desde a sua incorporagio a Educacdo formal,
passando pelas diversas tendéncias que se configuraram a partir dos diferentes
determinantes historicos até a Educagio Fisica dos dias atuais.

No terceiro capitule, “Educacio Fisica escolar na perspectiva da cultura corporal”,
procuramos discutir os pressupostos da cultura corporal sob a otica de diferentes
correntes pedagogicas da Educagdo Fisica escolar, para, por fim, assumirmos os
fundamentos de uma delas, que serviram de base para definirmos algumas diretrizes para a
intervencdo pedagogica no Ensino Médio, conforme sugere o quarto e ultimo capitulo da
primeira parte.

A segunda parte deste estudo foi inteiramente dedicada & pesquisa de campo. Apds
toda fundamentagio teodrica apresentada na primeira parte, inclusive alguns pressupostos
para a proposta preliminar de interveng@o, fomos a campo nfo com o intuito de testar
aquilo que procuramos defender teoricamente, mas com o objetivo de operacionalizar uma
experiéncia de intervencdo com uma série inicial do Ensino Médio, em uma escola da rede
privada de ensino da cidade de Jundiai-SP.

Apbs termos tragado alguns principios norteadores para a intervencdo no Ensino
Meédio, precisavamos estabelecer um plano de agdo capaz de materializar todas as nossas
reflexdes, tudo aquilo que haviamos vislumbrado durante a fundamentagdo teorica.

Na tentativa de fugir da ditadura imposta pelos métodos tradicionais de pesquisa,

de natureza empirista e positivista, responsaveis por cultivar a neutralidade cientifica e



selecionar da realidade social apenas o que lhes serve, mostrando-se, portanto, incapazes
de compreender e descrever a complexidade dos fendmenos sociais exatamente pelo fato
desses ultimos ndo poderem ser mensurados objetivamente (DEMO, 1995), buscavamos
uma modalidade alternativa de pesquisa. Uma modalidade capaz de nos colocar mais
proximos da realidade dos sujeitos pesquisados, permitindo assim, que compreendéssemos
methor essa realidade, podendo transforma-la se necessario. Foi quando estabelecemos um
contato mais intimo com a pesquisa de natureza participativa, um tipo de pesquisa que
segundo DEMO (1984), privilegia a relagdo da pratica com a realidade social. E possivel,
através da pesquisa de natureza participativa, construir ferramentas capazes de contribuir
para a promog¢do de um nivel de consciéncia desejado na populagio pesquisada, requisito
fundamental para a transformagfo social.

A pesquisa de campo foi construida a partir de uma modalidade de pesquisa
denominada por ANDRE (1995), “estudo do tipo etnografico”, que apresenta como uma
de suas principais caracteristicas a descrigio ~ no nosso caso a descrigio de uma
experiéncia de intervengdo pedagdgica —, feita a partir de técnicas similares as utilizadas na
etnografia, pelos antropologos, tais como, observacdo direta intensiva e participante,
entrevistas, registros gravados em video e dudio, dentre outros.

No primeiro capitulo da segunda parte, “Os primeiros passos da pesquisa de
campo”, apresentamos uma espécie de predmbulo do contato feito com 0s nossos sujeitos
de pesquisa. A trajetoria da pesquisa de campo — e o desenvolvimento das aulas — passa a
ser descrita no segundo capitulo, intitulado “O desenvolver da pesquisa de campo € o que
pudemos observar’, quando procuramos fazer algumas inferéncias sobre os dados
coletados no decorrer das aulas.

A interpretagdo, propriamente dita, € apresentada posteriormente, no terceiro
capitulo da segunda parte, intitulado “Um olhar atento sobre a tradigio da prética escolar
da Educacgdo Fisica”, quando pudemos discutir os meandros da dindmica escolar dessa
disciplina, eivada de valores, sentidos e significados que perpetuam uma pritica construida
¢ reproduzida tradicionalmente.

Por fim, a ultima parte do trabalho, chamada “Consideragdes Finais”, ¢ dedicada a

uma espécie de sintese daquilo que pdde ser considerado mais relevante durante todo o



processo de pesquisa. Além disso, € nessa Ultima parte que sdo apresentadas algumas

proposi¢des para a pratica escolar da Educagdo Fisica.



“Tanto a educagdo do homem feudal quanto a
do homem burgués tém uma finalidade muito
bem definida: adaptar as novas geragdes a um
modelo de sociedade. Mas serd que a educagdo
€ apenas isso? Serd apenas um processo de
Jormacdo do homem para adapta-lo a viver
rmuma ‘dada’ sociedade? Ndo existird uma
concepedo de educagdo que, ao contrdrio, vise
despertar as novas gerag¢les para a construgdo
de outra sociedade, uma educagdo
emancipadora que as desafie a construir
outra? O que representq o educador nessa outra
educacdo e como pode ele surgir no interior de
uma sociedade velha e opressiva?”
GADOTTI (1990:123)

Parte 1
EDUCACAO FISICA ESCOLAR: UMA NOVA PERSPECTIVA

Tomando emprestados os pressupostos da concepgdo dialética da Educagdo, mais
especificamente da concepgio histdrico-critica, o primeiro capitulo desta segfo, intitulado
“Tendéncias politico-filosoficas da Educagfio: por uma concepgdo dialética”, tem como
principal objetivo conduzir a uma reflexdo sobre a evolugdo do pensamento pedagogico
que influenciou e ainda influencia a Educagfio no pais e apresentar um posicionamento
favoravel a concepgdo dialética da Educacdo. Para isso, apresentaremos uma sintese das
principais tendéncias politico-filosoficas e teorias educacionais que historicamente
representam as diversas maneiras de compreender o papel da Educacio nas sociedades
ocidentais, bem como as correntes pedagdgicas por elas fundamentadas.

A inteng¢do do primeiro capitulo € proporcionar uma compreensao historica dessas
tendéncias politico-filosoficas e teorias educacionais, assim como das pedagogias que se
configuraram a partir da chamada “Filosofia da Educagio”, no sentido de subsidiar o
capitulo seguinte, “Uma critica as tendéncias pedagogicas da Educacgio Fisica escolar”,
cujo objetivo precipuo consiste em analisar a evolugdo do pensamento pedagdgico da

Educacéo Fisica escolar brasileira.



Entendemos que para podermos compreender o momento histérico em que se
encontra a Educacio Fisica no pais, com o intuito de propormos mudangas significativas
no sentido da emancipagdio, ¢ necessario que compreendamos as principais tendéncias
pedagobgicas assurnidas por esse componente curricular desde a sua introdug@o no ensino
formal até os dias atuais.

Como sugere GRAMSCI (1981), é fundamental ao homem, como exercicio de
elaboragdo critica, fazer um inventario dos tragos historicos que recebeu de heranga, a fim
de conhecer a si mesmo, tomando consciéncia de que como ser social que €, estd sujeito
aos mesmos condicionantes que determinam o modo de agir e de pensar do grupo ao qual
pertence. De uma maneira bastante andloga, se quisermos conhecer as tendéncias e
perspectivas — e entendamos perspectivas no sentido de enfoques ou abordagens ~ da
Educag¢go Fisica escolar brasileira, precisaremos fazer um inventirio dos condicionantes
historico-sociais que as produziram e desenvolveram. Em outras palavras, é necessario
que tomemos consciéncia da historicidade desse componente curricular. No entanto, como
esse trabalho ndo tem a pretensiio de fazer um estudo historico aprofundado, nos
limitaremos a apresentar uma sintese dessas tendéncias, identificando os respectivos
contextos historicos que as determinaram e nos quais se desenvolveram.

No terceiro capitulo desta se¢do, chamado “Educagdo Fisica Escolar na
perspectiva da cultura corporal”, tomaremos por base os fundamentos da Antropologia
Social em defesa de uma emergente abordagem que compreende a Educacgio Fisica sob
um enfoque inovador, cujo diferencial se encontra na perspectiva antropologica (ou
cultural). Referimo-nos aos pressupostos da “Fducagdo Fisica Plural”, preconizada por
Jocimar Daolio. Nos apropriaremos de um conceito bastante particular de cultura — sob a
dtica antropologica — que servird de fundamentagio para a construcdo de uma proposta
preliminar de intervengéo a ser detalhada no capitulo seguinte.

No quarto e tltimo capitulo, intitulado “Cultura corporal: pressupostos para a
interven¢@io no Ensino Médio™, procuraremos identificar alguns problemas inerentes ao
Ensino Médio, mais especificamente no que se refere a pratica pedagogica em Educagio
Fisica, com o intuito de formular alguns pressupostos pedagdgicos necessarios para a

construgdo de uma proposta preliminar de intervengfo para a disciplina, a ser aplicada



posteriormente em uma série inicial do Ensino Médio, conforme descrigio na segunda

parte do presente trabalho.

1. Tendéncias politico-filoséficas da Educacio: por uma concepcio dialética

Para LUCKESI (1994), “filosofia” pode ser compreendida como um corpo de
conhecimento — conjunto coerente e organizado de entendimentos sobre a realidade —
constituido a partir do esfor¢go humano em compreender e dar sentido a sua existéncia e a
maneira por meio da qual age no mundo, segundo seus proprios valores, crengas, desejos,
anseios e aspiragoes. E, portanto, ac mesmo tempo, uma reflexdio sobre o sentido e o
significado da existéncia do homem no mundo e um direcionamento das agfes humanas.

O sentido e o significado atribuidos & existéncia do homem no mundo servem de
orientacdo para as suas agOes a0 mesmo tempo em que estas orientam novas reflexdes
sobre a realidade, num continuo processo de reflexo-agio-reflexo. O homem, como ser
social e cultural que ¢, estd em constante interagdo com o mundo e a realidade que o
cercam. Ele age no mundo ac mesmo tempo em que sofre a ac¢éo deste. No entanto, so
pode agir a partir de uma compreensdo particular de mundo e de realidade, pois, mesmo
na mais simples manifestacio intelectual sempre estard contida uma determinada
concepgdo de mundo (GRAMSCI, 1981). E mesmo que na maioria dos casos essa
compreensdo ndo se manifeste em nivel consciente — por estar impressa nas estruturas do
inconsciente — € essa compreensdo que orienta suas a¢des durante toda a vida.

No sentido usual do termo “filosofia”, podemos admitir que todo homem é
“filosofo™. A vida concreta de cada ser humano é sua propna “filosofia de vida”, ja que
age e se comporta conforme a significacio — consciente ou inconsciente —~ que atribui a
vida. Contudo, o sentido usual difere significativamente do sentido critico. Apesar de
possuirmos — cada qual a sua, ¢ de maneira particular e especifica — uma “filosofia de
vida”, isto €, agimos conforme orientagOes de conceitos, valores, crengas e representacdes
sobre 0 mundo e a realidade, o fato dessas orientagGes nem sempre se apresentarem em

nivel consciente é suficiente para concluirmos que posswir uma “filosofia de vida™ ndo nos



garante uma reflex3o critica e autdnoma sobre o sentide e o significado das coisas no
mundo real. Melhor dizendo, aquilo que denominamos “filosofia” — no sentido usual —
possivelmente fundamenta-se em valores do senso comum, decorrentes da massifica¢do
imposta por ideologias das diferentes classes sociais, quer sejam detentoras do poder ou
opostas a essas. Por isso, nem sempre a “filosofia” que nos orienta € produto de um
conhecimento construido criticamente, capaz de dar conta da compreensdo da realidade
concreta que nos cerca, no sentido de transforma-la com autonomia quando necessario.

O ato de “filosofar” n3ic pode ficar restrito a uma acglo orientada por uma
compreensdo superficial do real; exige uma reflexio critica sobre essa compreensio, sobre
essa acdo. Portanto, como defende LUCKESI (1994.25), se “(...) ndo escolhermos qual é
a nossa filosofia, qual é o sentido que vamos dar a nossa existéncia, a sociedade na qual
vivemos nos dard, nos impora a sua filosofia”.

Nessa perspectiva o ato de “filosofar” deve transcender a capacidade de captar e
dar sentido & realidade. Deve ser considerado um eficiente instrumento em prol da
emancipagio humana. Somente através do “pensamento filosdfico™ é possivel atingir a
consciéncia da nossa historicidade, quando nos sera permitido compreender os
condicionantes da realidade presente por meio da compreensdo das contradi¢des historicas
que se configuraram no passado. Da mesma forma que a compreensdo das contradi¢des
verificadas na realidade presente sera fundamental para o entendimento dos condicionantes
historicos de uma realidade futura. Portanto, “filosofar” na concepgdo de LUCKESI
(1994:26) “(...) ndo ¢é tdo-somente uma interpretacdo do ja vivido, daguilo que estd
objetivando, mas também a interpretacdo de aspiragdes e desejos do que estd por vir, do
que estd para chegar”.

Contudo, mesmo sendo um potencial recurso para a emancipa¢do humana, o
“pensamento filoséfico” ideologicamente disseminado pode conduzir i alienagio. Na
dindmica propria de uma sociedade capitalista como a nossa, marcada pela luta de classes,
as diferentes ideologias promovem a massificaco do pensamento popular na busca da
reificagdo dos seus interesses. E esse processo se estende a todas as instincias sociais, a

todas as institui¢des, inclusive a Educagio formal ou escolarizada.
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Permeada de sentido, conceitos, valores e finalidades que dependem de uma certa
compreensdo que se tenha do papel social que ela representa, a Educagdo vem assumindo
diferentes “fungtes” na sociedade, produto dos diversos momentos histdricos pelos quais
passou. Através de uma analise histérica, LUCKESI (1994) define trés tendéncias
politico-filosoficas capazes de representar trés maneiras distintas de compreender o
sentido da Educagio “na” e “para” a sociedade, responsaveis por fundamentar as mais
diversas pedagogias que se constituiram ao longo da evolucdio historica da Educagio
formal. S&o elas: “redentora”, “reprodutora’ e “transformadora”.

A primeira delas, a tendéncia redentora, é produto de uma compreensio que atribui
a Educacgdo a responsabilidade de direcionar a vida social e, por conseguinte, manter e
preservar uma sociedade idealizada como perfeita ¢ harménica (em esséncia), salvando-a
de possiveis desvios e maculas. Sob essa perspectiva todos os problemas enfrentados pela
sociedade sfo considerados reflexos de idéias e atitudes de individuos ou grupos
contrarios a4 dindmica social. Cabe, portanto, 4 Educago — instituigio aparentemente
autdnoma da sociedade, portanto, imune aos problemas sociais — integrar esses individuos
ou grupos que encontram-se a margem da sociedade no todo social. Ao integra-los, como
conseqiiéncia, estara redimindo a sociedade e resgatando a sua harmonia.

Apesar de ser uma tendéncia politico-filoséfica, ou seja, direciona claramente uma
acdio pedagogica a partir de uma compreensdo particular do papel social da Educagio, a
tendéncia redentora negligencia a complexidade dos fenémenos que permeiam a dinimica
social. Apresenta uma postura reacionaria e faz uma leitura superficial, ingénua, fora de
contexto e, por que ndo dizer, equivocada dos fendmenos sociais. Dentre as pedagogias
que se fundamentaram nesse tipo de pensamento destacamos a pedagogia tradicional,
renovada progressivista, renovada ndo-diretiva e tecnicista, todas pertencentes a uma
categoria denominada pedagogia liberal (LUCKESI, 1994).

Na otica de SAVIANI (1995), esse tipo de pensamento politico-filosdfico
compreende a Educagio como um instrumento de equalizagdo social, capaz de superar a
marginalidade. Por acreditar que a marginalidade ¢ apenas um desvio acidental que afeta
56 uma parcela da sociedade, mas, por meio da Educagdo tal parcela pode ser reintegrada

ao todo social, a tendéncia redentora vé na Educagdo um eficiente instrumento contra a
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marginalidade, capaz de promover uma sociedade igualitaria. Acreditava-se (e em muitos
casos ainda acredita-se) que a ignorincia seria a grande causadora da marginalidade, ou
seja, a falta de conhecimento fazia com que o individuo ndo se integrasse a dindmica
social. Logo, parecia sensato investir na Educacfio, melhor dizendo, na “instrucdo” da
populagdo. Foi quando a escola, através da pedagogia tradicional, cuja “fungdo™ social
consistia em transmitir conhecimentos acumulados ao longo da historia da humamdade,
centrou-se na figura do professor, profissional responsavel por transmitir esses
conhecimentos sistematizados logicamente, cabendo aos alunos apenas a assimilagiio de
tais conhecimentos. Obviamente apenas a qualidade da informagdo transmitida ndo seria
capaz de garantir um conhecimento critico sobre a realidade por parte dos alunos, por isso
o resultado foi muito aquém do esperado. Por mais preparado que estivesse o professor,
essa habilidade ndo era suficiente para garantir o sucesso da totalidade dos alunos. Além
do mais, apenas uma pequena parte da populagdo tinha acesso a Educagio escolarizada, o
que parecia reforcar ainda mais a marginalidade.

Fundamentada na mesma concepcio da pedagogia tradicional, ou seia,
compreendia a Educagio como instrumento de equalizagfo social, a emergente pedagogia
nova — também conhecida como pedagogia renovada ou ativa — se distinguia da anterior
por acreditar que uma mesma metodologia de ensino nfio poderia ser eficaz para todos os
alunos, por conta das diferencas individuais existentes entre eles. A partir dessa idéia
significativas mudangas conceituais ocorreram na Educagio. Foi quando a pedagogia

nova pareceu ter

“(..) deslocado o eixo da questdo pedagogica do intelecto para o
sentimento;, do aspecto légico para o psicologico; dos conteudos
cognitivos para os processos pedagogicos; do professor para o aluno;
do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do
diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade;
de uma pedagogia de inspiracdo filosdfica centrada na ciéncia da
logica para wma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribuicbes da biologia e da psicologia.”
(SAVIANI, 1995:20-1)
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As idéias propostas pela pedagogia nova apontavam para uma mudanga bastante
radical do ambiente escolar, 0 que demandava um custo muito alto. Essa foi uma das
razdes pelas quais essa pedagogia ndo foi concretizada de fato, pelo menos na maior parte
das escolas da rede publica. Quanto as institui¢Ges privadas e algumas poucas escolas
publicas com condigdes de atenderem as mudangas estruturais em nome de uma melhor
qualidade de ensino, ao assumirem o escolanovismo, apesar de atenderem methor a sua
clientela, agravaram ainda mais o problema da marginalidade, uma vez que o ensino de
qualidade passou a ser exclusivo das classes mais abastadas.

Por volta da primeira metade do século XX, a pedagogia nova mostrava indicios
de que ndo sobreviveria por muito tempo. No entanto, os meétodos pedagogicos
escolanovistas sdo aproveitados, reciclados e instrumentalizados a partir do surgimento de
um novo movimento pedagogico. Impregnada pela objetividade excessiva, pela
racionalidade, pela eficiéncia e pela produtividade, nasce a pedagogia tecnicista. Foi
quando surgiram as primeiras tentativas de padronizagdo e umversalizagio da acdo
pedagogica, a partir das novas técnicas, com o intuito de equalizagdo social. Diferente das
pedagogias anteriores, na perspectiva tecnicista o que realmente interessava eram os
“meios”, grandes responsaveis pelo sucesso educacional. Essa concepg¢io justificava os
pacotes pedagogicos elaborados previamente em gabinetes, que tinham por objetivo a
universalizaco do ensino através de normas e procedimentos unificados, cabendo aos
professores apenas operacionaliza-los. A eficiéncia e a maximizagdo dos resultados — a
exemplo do sistema industrial — dependiam da perfeita aplicagdo dos métodos. Com isso,
a ineficiéncia e a improdutividade responsaveis pelo fracasso na aplicagio dos novos
métodos, passaram a ser sindnimos de marginalidade.

Segundo SAVIANI (1995), sob a 6tica tecnicista a Educaciio comeca a ser
percebida como um subsistema da sociedade, cujo funcionamento eficiente ¢
fundamentalmente importante para o funcionamento do sistema como um todo.

Por tudo isso, a tendéncia redentora refletida na pedagogia liberal (pedagogias
tradicional, nova e tecnicista), relaciona-se com um conjunto de teorias que SAVIANI
(1995) chama “teorias ndo-criticas” da Educagio. Apesar dos objetivos politico-

pedagogicos dessa tendéncia estarem centrados na construcdo de uma sociedade mais
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humana e democratica, a maneira pela qual compreende a Educagio e a sociedade ndo
permite que progrida na concretizagio desses objetivos. O termo liberal, apesar de sugerir
uma pedagogia dotada de maior abertura, no sentido de ser mais democratica, traz em seu
bojo uma ideologia que tem por objetivo justificar o sistema capitalista, com base na
propriedade privada, portanto, conflitante com as idéias de liberdade e igualdade que
sugere.

A segunda tendéncia, chamada tendéncia reprodutora, ao contrario da primeira
compreende a Educagfo a partir dos seus condicionantes historico-sociais. Ou seja, possui
a clareza de vé-la como institui¢io social condicionada e determinada pela sociedade da
qual faz parte. E por ser considerada parte integrante e inseparavel desse todo social, traz
consigo as mesmas mazelas dessa sociedade. Portanto, impregnada pelas mesmas
ideologias verificadas na sociedade e a servigo delas.

Se a tendéncia redentora é associada as teorias ndo-criticas da Educacdo, essa
associacdo ndo serve para a tendéncia reprodutora. Pelo fato de ser capaz de compreender
a Educagdo sob uma perspectiva critica, ela se diferencia significativamente da anterior.
Contudo, exatamente por compreender que a Educacio é uma instituicio a servigo da
sociedade, a tend€ncia reprodutora nfio vé perspectivas de transformac¢io da segunda
através da primeira. A Educagdo acaba se tornando mais um mecanismo de reforgo e
reproducdo dos mesmos males dos quais padece a sociedade. E por assumir tais
caracteristicas, a tendéncia reprodutora traduz o pensamento de um outro conjunto de
teorias da Educaco, denominado por SAVIANI (1995) “feorias critico-reprodutivistas”.

Na perspectiva das teorias critico-reprodutivistas, a sociedade € analisada com base
nas contradigdes entre os diferentes grupos socials que caracterizam as sociedades de
classes. Como a marginalidade € uma conseqiiéncia das sociedades cuja dindmica se
estabelece através da constante luta entre as classes dominantes — detentoras dos meios
de produc@o e, consequentemente, do poder — ¢ as classes dominadas — compostas por
individuos que trocam sua forga de trabalho por salarios —, a Educacfo, concebida nessa
mesma dindmica, constifui-se num organismo que refor¢a a marginalidade, a exemplo da
propria sociedade. Portanto, para as teorias critico-reprodutivistas, ao invés de servir de

instrumento para a superago das desigualdades sociais, a Educacio passa ser vista como
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mais um instrumento de marginalizagdo. E nesse caso especifico, o mecanismo
responsavel por promover as desigualdades sociais ¢ a propria escola, através da chamada
“marginalizacdo cultural” (SAVIANI, 1995).

Uma diferenca bastante significativa entre as duas primeiras tendéncias
apresentadas encontra-se no posicionamento politico-filos6fico assumido por cada uma
delas. A primeira, como ja dissemos, a partir de uma compreensdo ingénua do papel social
da Educacio propGe uma forma especifica de agir, o que caracteriza uma pedagogia,
representada pela pedagogia liberal. A segunda, por sua vez, nio apresenta tal
caracteristica. Apesar de avangar na compreensio do papel social da Educagfo, ndo
remete a uma proposi¢do pedagdgica no sentido de apontar para uma acio educativa.
Portanto, concordamos com LUCKES! (1994) quando afirma n8o ser possivel falar em
uma “pedagogia reprodutora”, visto que, para tanto, seria necessario o estabelecimento
de um modo especifico de agir, pedagogicamente direcionado para um propdsito
educativo. As caracteristicas das teorias critico-reprodutivistas parecem nfo ultrapassar a
esfera da dentncia do papel reprodutor da Educagdo na sociedade. O que nfo deixa de
ser, resguardadas as devidas proporgdes, educativo. Porém, do ponto de vista estritamente
pedagogico € valido dizer que tais teorias ndo contribuem significativamente para uma
agdo educativa sistematizada. Em outras palavras, ndo caracterizam uma pedagogia
propriamente dita.

Uma das mais expressivas representantes dessa modalidade de teorias encontra-se
na chamada “Teoria da Escola enquanto Aparelho Ideologico de Estado™, de Althusser
(SAVIANI, 1995; LUCKESI, 1994). Segundo essa teoria, a escola, da mesma forma que
outras instituicbes sociails como a igreja e a familia, por exemplo, constitui-se num
“Aparelho Ideolégico de Estado”, operando em fungiio da ideologia das classes
dominantes. Ou seja, tem como pano de fundo um conjunto de valores, crengas e
representagOes simbolicas responsavel por ocultar as contradigGes existentes na realidade
concreta das relagdes sociais. Sob essa perspectiva, cabe a escola a funcdo de reproduzir
as relaghes da sociedade capitalista por meio da transmissdo sistemditica de “saberes”,
impregnados de valores proprios da ideologia dominante, perpetuando, assim, o modelo

social vigente. Portanto, um eficiente instrumento reacionario.
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Um outro aspecto de grande importéncia que merece ser analisado, diz respeito a
maneira pela qual as tendéncias redentora e reprodutora consideram as dimensoes
historicas da sociedade. Na perspectiva de ambas, a historia parece ser sacrificada.

£

o primeiro caso, sacrifica-se a Historia na idéia em cuja harmonia
se pretende anular as contradicdes do real. No segundo caso, a
Historia é sacrificada na reificacdo da estrutura social em que as
contradi¢des ficam aprisionadas.” (SAVIAN], 1995:40-1)

Para a tendéncia redentora (ou para as teorias nd#o-criticas), as contradi¢des
histéricas s@o negligenciadas pela crenga de que a sociedade ¢ essencialmente harménica,
bastando, portanto, promover a reintegracio dos individuos que estio a sua margem para
que a harmonia seja restabelecida. Por outro lado, no caso da tendéncia reprodutora (ou
das teorias critico-reprodutivistas), apesar de compreender as contradi¢Ses historicas, pelo
fato de conceber a Educagio como reflexo da propria sociedade na qual esta inserida,
impregnada pelos mesmos males desta, essa compreensio ndo transcende o nivel da
critica, ja que ndo aponta para uma agfo pedagogica sistematizada.

A terceira e Gltima tendéncia, conhecida por tendéncia transformadora, transcende
as concepgdes de redencgdo e reproducio das tendéncias anteriores. Livre da missio de
redimir a sociedade, bem como da irrevogavel condigdo de reproduzi-la, esta tltima
compreende a Educago como mediadora de projetos sociais. Em outras palavras, €
concebida através de um posicionamento politico-filosofico capaz de compreender a
Educacio dentro de um determinado contexto social a partir de todos os seus
condicionantes e, a0 mesmo tempo, direcionar agdes visando 4 sua transformacio. E é sob
tais principios que vislumbramos uma teoria critica da Educagio que, segundo SAVIANI
(1995), precisa superar o ilusOrio caracteristico das teorias nZo-criticas, bem como a
impoténcia das teorias critico-reprodutivistas. Uma teoria consciente e transformadora da
Educacio capaz de fundamentar o pensamento pedagdgico na escola, pois, s6 assim nos
sera permitido avangar na construgdo de projetos sociais em busca de uma sociedade mais
democratica e mais justa.

As correntes pedagogicas fundamentadas na tendéncia transformadora,

pertencentes as teorias criticas da Educagfo, por partirem de uma analise critica da
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sociedade, acabam contrapondo-se & pedagogia liberal. Por esse motivo podemos afirmar
que esse tipo de teoria educacional ndo se coaduna com a dindmica das sociedades
capitalistas. As pedagogias libertadora, libertaria e critico-social dos conteidos sfo
algumas das mais importantes representantes desse tipo de pensamento pedagdgico, e sdo
classificadas por LUCKESI (1994) como pertencentes & pedagogia progressista.

A fim de ampliar a classificagiio apresentada por LUCKESI (1994) — tendéncias
redentora, reprodutora ¢ transformadora — e SAVIANI (1995) ~ teorias ndo-criticas,
critico-reprodutivistas e criticas — buscamos em GADOTTI (1997) uma outra forma de
compreender a evolucdo do pensamento pedagogico brasileiro. O autor sugere que, apesar
das inGmeras correntes ou tendéncias que se configuraram e ainda se configuram no
pensamento pedagdgico no pais, nos dias atuais existem apenas duas concepgdes
contrarias: uma dialética e outra fecnoburocrdtica.

Para defender essa divisdo, o autor fundamenta-se historicamente nos projetos
politico-educacionats do Brasil na década de 30, quando, apesar de catélicos e liberais se
confrontarem, ambos conceblam a Educagdo sob uma mesma ideologia, defendendo a
hegemonia burguesa através da Educagfio. Isso parece ficar claro quando analisamos a
postura reacionaria das tendéncias liberal e catélica, contra grupos que pretendiam colocar
a Educacio a servigo das classes populares, durante a década de 20. Tanto a tendéncia
humanista — considerada por muitos uma camuflagem da luta de classes — como as
tendéncias catodlica e liberal — que compdem a chamada concepgo analitica — assumem,
a partir de 1964, um carater eminentemente tecnoburocratico (burgués), contrario ao
carater popular da concepgio dialética (GADOTTI, 1997).

Conforme as palavras do autor:

“Na pratica existe uma bipolarizacdo entre uma concepgdo dialética,
de cardter popular, e uma concepglo tecnoburocrdtica, de cardter
autoritdrio, na qual se inspira o poder burgués hoje. A concepgdo
analifica e a concepgdio humanista (tradicional ou moderna) traduzem-
se, na prdtica, através de uma mesma tendéncia, pois partem do mesmo
principio metafisico que ignora a existéncia das classes sociais. Essas
concepgdes procuram limitar-se aos métodos pedagdgicos, evitando a
discussdo das finalidades da educacdo.” (GADOTTI. 1997:151-2)
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Apesar de podermos superar (pelo menos teoricamente) o ilusério das teorias niio-
criticas € a impoténcia das teorias critico-reprodutivistas, 0 que garante que um projeto de
sociedade construido a partir de uma perspectiva dialética, portanto, transformadora,
esteja realmente pautado em uma reflexdio critica da realidade e comprometido com a
democratizacio e emancipacio da sociedade?

Talvez a resposta a essa questdo esteja — pelo menos em parte — na afirmagio de
LUCKESI (1994:49), quando diz ser necessario

“(...) interpretar a educacdo como uma instdncia dialética que serve a
um projeto, a um modelo, a um ideal de sociedade. Ela medeia esse
projeto, ou seja, trabalha para realizar esse projeto na prdtica. Assim,
se o projeto for conservador, medeia a conservacdo; contudo, se o
projeto for transformador, medeia a transformagdo; se o projeto for
autoritario, medeia a realizagdo do autoritarismo; se o projeto for
democrdtico, medeia a realizacdo da democracia”.

Mesmo parecendo bastante 0bvio o esclarecimento dado pelo autor, alertemo-nos
para dois aspectos que devemos considerar antes de pensarmos em qualquer projeto. O
primeiro, consiste na grande dificuldade em compreender a Educagio como instincia
dialética, visto que exige uma profunda reflexfio sobre a complexidade das relagBes
sociais. Apesar da Educacgfo ter sido concebida a partir de condicionantes sociais e,
portanto, estar a servigo da sociedade, essa relagdo ndo pode ser considerada unilateral. O
universo educacional (escolar) ¢é influenciado pela sociedade ao mesmo tempo em que a
influencia (mesmo que em menores proporgdes). O segundo, diz respeito as multiplas
maneiras de entendimento de alguns conceitos aparentemente universais tais como
democracia e cidadania, por exemplo, que dependem muito da concepcio que se tenha de
mundo, de homem e de sociedade.

A grande dificuldade em compreender a Educagio como instincia dialética pode
ter raizes na forte influéncia deixada pelas concepgBes metafisicas. Para GADOTTI (1997)
a concep¢do metafisica considera a Educagdo como um bem pessoal, individual e
particular a ser conquistado (visdo tecnoburocratica), dependente de uma concepgio
universalizada de homem como individuo, ou daquilo que devena ser esse homem. Em

contrapartida, a concepcio dialética,
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“(..) sustenta que a formacdo do homem se dd pela elevacdo da
consciéncia coletiva realizada concretamente no processo de trabalho
(interacdo} que cria o proprio homem. A educagdo identifica-se com o
processo de hominizagdo. A educagdo é o que se pode fazer do homem
de amanhd.” (GADOTTI, 1997:149)

Enquanto na concepgic metafisica ¢ travada uma discussio interna entre a
“pedagogia da esséncia” e a “pedagogia da existéncia”, de modo que a primeira se
fundamenta na realizacdo daquilo que o homem deveria ser (em esséncia), ¢ a segunda
considera o processo através do qual o homem busca atingir sua esséncia (a sua propria
existéncia), a concepgdo dialética descarta por completo a perseguicdo dessa esséncia
passada, bem como o interminavel processo de busca da existéncia individual. Para a
pedagogia dialética, fundamentada no pensamento dialético, o foco de interesse esta
centrado no homem como ser politico e historico, ou seja, a formagiio humana, muito
distante de ser individual — como pretende a pedagogia liberal — € coletiva, social. E tal
forma¢io humana s6 pode ocorrer dentro das contradicbes merentes & sociedade,
inerentes a propria escola, cenario repleto de conflitos sociais — a exemplo da propria
sociedade —, ideal para o desenvolvimento da consciéncia coletiva e, por conseguinte, para
a promocio de transformacdes sociais.

GADOTTI (1997) afirma que a concepgdo dialética compreende o
desenvolvimento humano através da interagiio entre determinantes internos e externos,
negando, portanto, a preexisténcia de uma natureza humana responsavel pelo
determinismo social. Em outras palavras, nega que a Educacio caiba a reprodugio das
condigbes de classe do individuo, predestinando-o a sua classe de origem. Portanto, se
dentro do ambiente escolar, quer seja ele pablico ou privado, podemos observar as
contradicdes expressas pela propria sociedade, € nesse ambiente que uma pedagogia que
se pretenda dialética podera promover o que FREIRE (1991) chamou de passagem de
uma transitividade ingénua para uma transttividade critica. Ou seja, a escola é um espago
privilegiado para a aquisicio de uma “‘comsciéncia transitiva critica”. Uma consciéneia

articulada com a praxis, capaz de promover profundas transformac¢des sociais.
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Quanto ao segundo aspecto que procuramos salientar, pensemos, entdo, em
algumas palavras universalmente conhecidas e utilizadas para expressar os ideais humanos
como liberdade, igualdade, fraternidade, cidadania, democracia e justica. Teriam essas
palavras o mesmo sentido, o mesmo significado em qualquer lugar do planeta? Vamos
reduzir um pouco mais o nosso universo. Numa sociedade de classes como a nossa, essas
mesmas palavras seriam compreendidas de wuma Unica maneira, em diferentes épocas, por
individuos pertencentes as diferentes classes soctais?

Certamente, a resposta é nio. Dependendo da estrutura € do funcionamento das
organizagdes politico-econémico-sociais, sA0 possiveis diferentes formas de compreenséo
e materializacdo na dindmica da pratica politico-social. Portanto, essas mesmas palavras
permitem intimeros sentidos e significados (IRESENDE, 1992). A politica liberal do século
XIX, por exemplo, via a escola como um instrumento de efetivago da democracia.
Acreditava-se que por meio do ensino formal o povo poderia se instruir, lutar pelos seus
direitos, assegurando, assim, a consolidacio de uma sociedade democratica. Obviamente,
nio foi o que aconteceu. Nesse caso, a compreensdo da palavra democracia estava
fundamentada em uma visdo ingénua, melhor dizendo, em uma visio redentora da
sociedade.

Portanto, a escola, microcosmo <da sociedade e espaco de transmissio e
assimilagdo de conhecimentos historicamente construidos e reconstruidos pelo homem,
estd impregnada desses mesmos valores, responsdveis por atribuir diferentes sentidos e
representacdes a conceitos como liberdade, 1gualdade, fraternidade, cidadania, democracia
e justica (RESENDE, 1992).

Acreditamos que o primeiro passo a ser dado para a construgio de projetos
capazes de promover a transformagdo da Eduicagio brasileira seja a superagio efetiva das
teorias ndo-criticas, através da adogdic de uma nova perspectiva educacional. Uma
perspectiva que possamos chamar de consciente, critica e transformadora, distante das
possiveis interpretacdes ingénuas e superficiais que 08 termos possam suscitar. Isso
porque, apesar do discurso sobre teorias criticas, conscientes e transformadoras estar
presente em todos os ambientes educacionais, a Educagio ¢ bastante vulnerivel aos

movimentos pedagogicos fugazes, frutos de modismos que vém e vio sem que sejam
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discutidos com profundidade (SAVIANI, 1996; MORAIS, 1989). Um exemplo bastante
claro desse fendmeno diz respeito a “febre construtivista”. Em pouco tempo o
construtivismo foi incorporado 4 Educacio de maneira messidnica, como se fosse capaz de
salva-la e redimi-la de todos os males. Muitas vezes confundido com uma técnica
pedagbdgica, o construtivismo nio recebeu o devido respeito e cuidado merecidos.
Atualmente estd incorporado ao discurso (ac imaginario) da matoria dos professores,
inclusive daqueles que na prética adotam uma postura divergente da concepgéo
construtivista. Além do mais, 0 construtivismo ja comeg¢a a ser visto com um certo desdém
no universo escolar, pelo simples fato de nfo ter conseguido contemplar as expectativas
imediatistas dos educadores brasileiros.

Em suma, uma teoria que pretenda ser transformadora e emancipadora precisa ser,
antes de qualquer coisa, critica. S6 ¢ possivel falarmos em uma teoria critica se esta for
capaz de abranger aspectos explicativos, bem como expressivos da realidade. Ou seja,
deve exprimir interesses, objetivos e finalidades, de maneira que possa ndo apenas desvelar
e compreender a realidade, mas também orientar uma agfio capaz de transformé-la
(SAVIANI, 1996). Ao ser critica, consegue reconhecer a Educacio como insténcia social
secundaria e determinada, diferentemente da visio redentora e ndo-critica que a admitia (a
Educagio) como instincia primaria e determinante da sociedade. Além disso, ser critica €
também admitir que apesar da determinacdo social da Educacfio, o processo através do
qual isso ocorre € bilateral. Ao contrario da visdo reprodutivista, cuja crenga esta centrada
na relacio direta entre determinante (sociedade) e determinado (escola), uma teoria critica
deve ser capaz de compreender a relagdio dialética que se estabelece entre a sociedade € a
Educagdo, quando a segunda também ¢é capaz de influenciar e transformar a primeira, por
meio da compreensdo das contradigdes sociais configuradas na luta de classes.

Apesar da escola ser, em grande parte, reflexo da ideologia dominante e
instrumento de controle social — ja que promove a estabilidade e o ajustamento — trata-
se de uma estrutura dindmica que se modifica conforme exigéncias dos momentos
historicos. Ha, portanto, uma relagdo entre a Educagdo e a sociedade que justifica a
fungdo transformadora e revolucionaria da escola. Mas para isso, como sugere SAVIANI

(1995), é necessario ir além das pedagogias da esséncia e da existéncia (ambas
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fundamentadas no paradigma metafisico), desprovidas de historicidade, portanto, carentes
de consciéncia sobre os condicionantes historico-sociais da Educagio.

Quando referirmo-nos especificamente a um componente do curriculo escolar — no
nosso caso particular, a Educagdo Fisica ~ é de fundamental importéncia que tenhamos
claro o nosso posicionamento politico-filoséfico a respeito da Educacdo. Isto é, como
compreendemos 0 papel social da Educagio formal, e como promovemos agdes nesse
sentido. Por isso, ao adentrarmos no universo especifico da Educagio Fisica ~ disciplina
do curriculo escolar — ndo podemos perder de vista os pressupostos da concepgio
histérico-critica da Educagio que ora defendemos, que deverfio servir de alicerce para a
analise que faremos posteriormente, a respeito da evolugio do pensamento pedagogico
desse componente curricular no pais.

Acreditamos ser imprescindivel analisar a histéria da Educagfio Fisica escolar
brasileira a partir das suas contradigbes. Compreender as suas diferentes matizes a partir
dos seus condicionantes ¢ determinantes, a fim de que possamos buscar novas propostas
de intervengdo partindo da superagio das propostas anteriores. Portanto, no préximo
capitulo estaremos apresentando uma sintese das origens da Educago Fisica escolar no
Brasil, o desenvolvimento desse componente curricular dentro do ensino formal, assim
como os seus significados em relacdo aos diversos contextos historicos nos quais esteve

presente.

2. Uma critica as tendéncias pedagdgicas da Educacéo Fisica escolar

Ao adotarmos os pressupostos da concepgdo dialética da Educagiio — mais
especificamente da concepg¢do historico-critica — como fundamentagdo teérica para a
analise do pensamento pedagogico da Educagdo Fisica escolar brasileira, assumimos o
compromisso de tentar compreender esse componente curricular a partir das suas
contradicOes historicas, seus condicionantes € determinantes. Essa compreensdo faz-se
necessaria para que possamos superar O pensamento ndo-critico e critico-reprodutivista

(ue parece persistir na pratica pedagodgica dos professores desse componente curricular, a
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fim de construirmos novas propostas de intervengfo, capazes de conduzir a uma
pedagogia critica, transformadora, comprometida com a autonomia. Portanto, nas linhas
que seguem estaremos empenhados em apresentar uma breve sintese da historia da
Educagio Fisica escolar no pais, caracterizando o seu desenvolvimento como componente
curricular do ensino formal, bem como seus significados dentro de cada contexto historico
em particular.

Cabe ressaltar que a construgdo de uma pratica pedagogica da Educacgdo Fisica
escolar, capaz de contribuir para uma pratica social consciente, critica, transformadora, em
busca da autonomia, deve consubstanciar-se na compreensdo e superag@o das limitagdes
das tendéncias pedagobgicas anteriores, quer sejam elas higienistas, eugenistas, militaristas,
desportivistas ou pedagogicistas, dentre outras, desde que fundamentadas nos
reducionismos das concepgdes “biologizantes” e “desportivizantes” dessa area do
conhecimento. Porém, compreendé-las e supera-las nfo no sentido de elimina-las, mas de
conhecé-las profundamente (suas raizes, contribui¢bes e limitagdes) para, em seguida,
transcendé-las.

Para que seja possivel compreendermos um pouco mais sobre a implementacio e o
desenvolvimento da Educac¢do Fisica no ensino formal brasileiro, acreditamos ser
necessario resgatar um pouco da histéria da atividade fisica e suas representagdes dentro
das sociedades ocidentais, principalmente no Velho Mundo.

E possivel encontrarmos muitos indicios de manifestagdes em favor da atividade
fisica ao longo de toda a historia da humanidade, porém, um periodo que merece bastante
destaque compreende o final do século XVIII e todo o século XIX. Foi durante esse
periodo que o mundo ocidental passou por significativas transformac¢des de ordem
filoséfica, politica, econdmica e social, e a atividade fisica — principalmente por meio da
ginastica e do esporte — ganhou novas dimensdes, novos significados.

Segundo BETTI (1991a), a Educacfo Fisica dos dias atuais teve a sua origem num
cenario de guerras e revolugdes que assolaram toda a Europa durante os séculos XVIII e
XIX, periodo caracterizado pela formago e afirmagdo dos chamados Estados Nacionais.

E foi nesse mesmo cenario que se configuraram os conhecidos “Sistemas Ginasticos”, sob
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forte influéncia do pensamento nacionalista e militarista da época, cujo objetivo precipuo
era a preparagfo para a guerra ¢ manutengdo da soberania dos Estados Nacionais.
SOARES (1998) relata que o surgimento do Movimento Ginastico Europeu —
principalmente em paises como Alemanha, Suécia, Franga e Inglaterra — foi produto da
emergente preocupagdo com a “educagdio do corpo”, configurada pelas exigéncias das
transformagdes socio-politico-econdmicas ocorridas em toda a Europa. Afirma a autora
que ao longo de todo o século XIX a ginastica passou a fazer parte do conjunto de
codigos de civilidade, exigido pela nova sociedade que se constituiu. Fundamentada por

uma “pedagogia do gesto e da vontade™

, 4 ginastica passou a ser vista como uma eficaz
ferramenta, capaz de promover a tdo desejada “educacgéo do corpo™.

Os preceitos da ginastica naquela época tinham a preocupagio de construir, forjar,
desde a mais tenra idade, corpos belos, simétricos, moldados, viris, obedientes e
adestrados. MOREIRA (1995), apropriando-se da metafora utilizada por Michel Foucault,
na obra “Vigiar e Punir”, classifica esse tipo de corpo como “corpos doceis” (p.20), nos
quais podem ser observadas marcas caracteristicas impressas pelo poder dominante. Essa
metafora € justificada pelo fato de tais corpos poderem ser forjados, construidos,
modelados segundo um padrio predeterminado, a fim de poderem ser controlados,
manipulados e treinados conforme as exigéncias da nova ordem social. Segundo o autor,
em nome do poder hegemdnico que se estabeleceu em fungio das transformacdes de todas
as ordens ocorridas nos séculos XVII e XIX, acontecia a domesticagdo dos corpos.

Como afirma o proprio FOUCAULT (1987:125), na segunda metade do século
XVIII,

“(...) 0 soldado tornou-se algo que se fabrica; de uma massa uniforme,
de um corpo inapto, fez-se a maquina de que se precisa; corrigiram-se
aos poucos as posturas; lentamente uma coacdo calculada percorre
cada parte do corpo, se assenhoreia dele, dobra o conjunto, torna-se
perpetuamente disponivel, e se prolonga em siléncio, no automatismo
dos habitos; em resumo, foi ‘expulso o camponés’ e lhe foi dada a
fisionomia de soldado’.”

' Acreditava-se que através da educagdo do gesto e da vomtade poder-se-ia atingir o dmago da educagio
moral, responsavel pela construcio da civilidade.
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A partir de uma concepgdo que se estabelece sobre o corpo, configura-se uma
nova politica corporal. A exemplo da Antigiidade Classica, havia um modelo a ser
seguido, contemplado e reproduzido, porém, desta vez fundamentado de sentido muito
mais politico-cientifico que religioso. O sagrado parece dar lugar ao profano.

Dentro desse processo de (re)constru¢do social ocommido na Europa nos séculos
XVIT e XIX, a Educagiio Fisica foi parte integrante da politica de consolida¢do do
modelo capitalista (politica liberal), através das revolugdes Burguesa (na Franga) e
Industrial (na Inglaterra). Segundo SOARES (1994), durante esse periodo a concepgio de
corpo, de homem — por conseguinte, de Educagdo Fisica — esteve pautada na abordagem
positivista da ciéncia, de natureza individualista e responsavel por promover a
naturalizagdo e a biologizagio do homem”.

O crescente pensamento de homogeneizagdo dos corpos, que tinha por objetivo
estabelecer uma nova ordem social, acabou promovendo a marginalizagdo daqueles corpos
que ndo refletiam o “padrio de normalidade™ entdo cultuado e exigido pela sociedade.
Corpos adoecidos, inaptos, frageis ou apenas diferentes do padrio vigente, acabaram
sendo colocados a margem, por nfo contemplarem os anseios da politica corporal da
época.

Além das caracteristicas utilitaristas atribuidas ao Movimento Ginastico — primeira
manifestacio daquilo que posteriormente chamamos Educacgio Fisica — durante o processo
de resgate da atividade fisica, principalmente nos séculos XVIII e XIX, é necessério que
percebamos que o chamado Movimento Ginastico Europeu nZo pode ter surgido com o
exclusivo proposito de servir aos interesses ideoldgicos do Estado e dos grupos sociais
hegemonicos (burgueses), como se tivesse sido encomendado. Afirma SOARES

(1998:18) que tal movimento foi construido

“(..) a partir das relacbes cotidianas, dos divertimentos e festas
populares, dos espetaculos de rua, do circo, dos exercicios militares,
bem como dos passatempos da aristocracia. Possui em seu interior

2 Cabe ressaltar que o homem como objeto cientifico de estudo é muito recente. Isso ocorre somente no
século XTX, ainda sob a Otica das chamadas “ciéncias naturais™. Portanto o modelo cientifico da época,
sob a perspectiva determinista, considerava ¢ homem “matematizivel”, “experimentavel”, principaimente
como ser bioldgico.
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principios de ordem e disciplina coletiva que podem ser
potencializados.”

Com a consolidagio do regime capitalista, alguns fatores influenciaram
significativamente no processo de evolug#o da atividade corporal na Europa. O carater
Hidico dessas atividades corporais, por exemplo, comeca a ceder espago a rigidez da
ordem e da disciplina, uma caracteristica decisiva para os novos rumos tomados pelo
Movimento Ginastico Europeu. Portanto, podemos afirmar que a importancia dada as
atividades corporais durante os séculos XVIII e XIX ndo est4 relacionada exclusivamente
com & ideologia capitalista, no sentido de produzir corpos uteis ao novo modelo social, ou
com a preparagio desses corpos para a guerra. Contudo, € possivel afirmarmos, também,
que os principios de ordem e disciplina dessas atividades corporais — até entfio
configurados apenas como expressdo cultural — foram, aos poucos, sendo apropriados e
potencializados pelos interesses das classes detentoras do poder.

Na obra do COLETIVO DE AUTORES (1992), podemos verificar que a atividade
fisica institucionalizada surge durante o processo de consolida¢io de um novo modelo de
sociedade — a sociedade capitalista — quando novos olhares sgo langados para as questGes
do corpo e da atividade corporal. Segundo os autores, para esse novo modelo de
sociedade era necessario um novo modelo de homem. Um homem que fosse mais forte,
mais agil e mais empreendedor, ja que a forga fisica se transformava, aos poucos, em
mercadoria — forga de trabatho — a ser vendida pela classe trabalhadora. Dentro dessa

dinimica, o cuidado com o corpo passa a ser de interesse do Estado, pois,

“(...) cuidar do corpo significa também cuidar da nova sociedade em
construgdo, uma vez que, como ja se afirmou, a forca de trabalho
produzida e posta em acdo pelo corpo é jfonte de lucro. Cuidar do
corpo, portanto, passa a ser uma necessidade concreta que devia ser
respondida pela sociedade do século XIX.” (p.51)

Algumas 1déias inerentes & emergente sociedade capitalista, tais como a
“coisificagio” do corpo trabalhador e a consciéncia higiénica, surgem paulatinamente no
decorrer de um longo periodo de transicio entre o regime feudal e o apogeu do

capitalismo, apods as revolugBes Francesa e Industrial. Portanto, as transformagoes
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promovidas pela politica corporal, por ndo terem ocorrido da noite para o dia, talvez ndo
devam ser generalizadas para todo esse grande periodo, visto que a propria historia nos
mostra uma enorme contradigdo entre os cuidados com ¢ corpo ¢ a venda da forca de
trabalho. Se por um lado existia uma grande preocupagio em produzir homens mais
fortes, mais ageis, enfim, mais saudiveis, os servicos pesados, as longas jornadas de
trabalho e as condigdes subumanas dos trabalhadores depunham contra o pensamento
higienista. Além disso, como afirma CAPARROZ (1997), tanto a valorizagio do corpo
quanto O acessoO as praticas corporais concretas estavam restritas, no inicio, as camadas
mais ricas da populagio. As elites herdaram as praticas corporais da nobreza, tais como, a
esgrima, a caga, a equitagio e o tiro. Posteriormente essas praticas vdo dar origem a
outras, num longo processo de popularizacdo das praticas corporais. Portanto, ndo nos
parece coerente fazer generalizagdes, muitas vezes simplistas e reducionistas a respeito da
evolugdo das atividades corporais, principalmente por corrermos o risco de negligenciar
os demais determinantes histéricos que nfo a “funcfo utilitarista” a elas atribuida. Com
isso, ndo pretendemos refutar a existéncia dessa caracteristica verificada na historia das
atividades fisicas, mas apenas desmistificar a exclusividade atribuida a ela em grande parte
dos trabathos académicos.

Se por um lado ndo nos parece coerente deixar de dar a devida atengfio a todos os
demais fatores que contribuiram (direta ou indiretamente) para a evolugio do processo de
valorizagdo das atividades corporais como pratica social, por outro, ndo € possivel negar
que, em decorréncia das profundas transformacSes causadas pela ascensio do capitalismo
e pela conseqiiente consolidagio do Estado Burgués, no inicio do século XIX as
atividades corporais comecam a ganhar sentido no ambiente escolar europeu
(CAPARROZ, 1997, COLETIVO DE AUTORES, 1992; RESENDE, 1992).

A transicdo do antigo regime feudal para o novo modelo capitalista tinha sabor de
emancipacdo para a classe burguesa, que projetava na Educacio a possibilidade de
ascensdio social, promovendo, assim, a sonhada sociedade democratica. Em meto a esse
processo, a classe popular se v€, aos poucos, livre do regime servil, trocando-o pelo
trabalho remunerado. A nova sociedade que se constitui, onde a liberdade € associada a

forga produtiva de trabalho, passa a configurar ¢ exigir ~ num processo lento e gradativo —
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um novo perfil de homem. No auge do capitalismo € notoria a importéncia atribuida ao
exercicio fisico, considerado requisito fundamental para a aquisi¢do da saude. Por meio
dele acreditava-se poder atingir 0 modelo de homem ideal, dentro de uma perspectiva
eugenista-higienista. Isso justifica, portanto, o interesse do Estado em intervir junto a
populagdo utilizando-se do trabatho corporal, incluindo os exercicios fisicos e habitos
higiénicos como tomar banho, escovar os dentes e lavar as mios (COLETIVO DE
AUTORES, 1992). Isso nos leva a crer que a implementag@o das atividades corporais na
escola deu-se, também, por questdes higienistas. E possivel notar um certo consenso por
parte de alguns autores que abordam o assunto (CAPARROZ, 1997, COLETIVO DE
AUTORES, 1992; GHIRALDELLI JUNIOR, 1988), de que a primeira tendéncia da
Educagio Fisica — pelo menos na Europa — teria sido a tendéncia higienista’.
RESENDE (1992), no entanto, acrescenta s teses higienistas, 0 espirito nacionalista e a
necessidade de formacgdo de exércitos — indicios de uma pretensa tendéncia mulitarista.
Antes, porém, de adentrarmos na especificidade de cada uma das tendéncias que se
configuraram na histéria da Educagfo Fisica escolar brasileira, € pertinente esclarecermos
que, apesar de serem identificadas com maior ou menor clareza em determinados
momentos histéricos, € muito dificil estabelecer os limites que separam umas das outras, ja
que muitas vezes elas se confundem, se mesclam, se sobrepdem. Apesar de alguns autores
estabelecerem datas ou periodos nos quais as tendéncias se mostraram mais evidentes,
como no caso do estudo desenvolvido por GHIRALDELLI JUNIOR (1988), responsavel
por relacionar periodos bastante precisos com cinco diferentes tendéncias da Educagio
Fisica brasileira, ndo hd um consenso sobre o assunto. O que devemos ter claro é que
apesar de uma tendéncia ter se manifestado com maior ou menor for¢a em um certo
periodo, 1550 ndo elimina a presenga das outras. Isto é, a manifestacdo mais perceptivel de
uma certa tendéncia nfo exclui o pensamento da tendéncia que a antecedeu, tampouco 0s
determinantes que configuraram a tendéncia seguinte. Basta olharmos para a pratica
pedagogica diaria dos nossos professores de Educagao Fisica (e temos olhado, mesmo que

de forma néo sistematica), para verificarmos tracos de todas elas.

3 Parece-nos bastante complexo desvincular o cardter engénico das tendéncias higienista e militarista, ja

que ambas carregam consigo, de forma implicita ou explicita, o desejo de melhorar as qualidades fisicas e
morais da populagio.
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Segundo CANTARINO FILHO (1982), a primeira manifestacdo oficial a respeito
da Educagdo Fisica no Brasil encontra-se em uma proposta da Comissdo de Instrugio
Publica, apresentada a Constituinte pelo Deputado Padre Belchior Pinheiro de Oliveira, no
dia 4 de junho de 1823. Tal proposta, que transformou-se mais tarde em Projeto Lei,
versava sobre a estimulagio de brasileiros para a elaboragio de um tratado sobre
Educagio. Ja no Artigo 1 desse Projeto Lei, era contemplada a estimulagio 4 criagio de
um tratado de Educagio “fisica”, “moral” e “intelectual”. No entanto, apds ter passado
por diversas emendas, o Projeto ndo voltou a ser discutido em plenario (p.52).

No ano de 1837, o Deputado Antonio Ferreira Franga apresentou a Camara, um
projeto que tratava da implementacio das cadeiras de geometria, pratica de desenho,
moral e deveres do homem e do cidaddo, primeiros socorros, economia doméstica e
ginastica e defesa do corpo, no programa de cada pardquia de primeiras letras do
Municipio *. Até entfo a ginastica nfo constava nos programas escolares (p.53).

A Educagido Fisica escolar brasileira teve inicio oficial no ano de 1851, gracas a
reforma do ensino primario e secundario do Municipio da Corte, apresentada pelo
deputado Luiz Pedreira do Couto Ferraz. Trés anos depois, na condigio de Ministro do
Império, o mesmo Couto Ferraz foi responsavel por expedir uma regulamentagio que
inseria a ginastica no ensino primario e a danga no ensino secundéario como disciplinas
obrigatorias. Apesar disso, 0 que parece ter marcado definitivamente o inicio da Educagio
Fisica escolarizada no pais foi a apologia a ginastica escolar verificada no Parecer de Rui
Barbosa ao Projeto n® 224, “Reforma do Ensino Primario e Virias Instituicdes
Complementares da Instru¢do Publica”, que recomendava a instituicdo de uma segio
especial de gindstica na escola normal, ginastica obrigatéria a ambos os sexos na formagio
de professores e nas escolas primarias de todos os graus, além da implementagio da
ginastica como matéria de estudo, equiparando-a s demais disciplinas (CANTARINO
FILHO, 1982; BETTI, 1991a). Contudo, o Parecer de Rui Barbosa ocorreu somente no

ano de 1882, mais de trinta anos apos a Reforma de Couto Ferraz.

* As escolas de primeijras letras eram criadas nos locais mais populosos do Império através de wma Lei
surgida em outubro de 1827. Até entdo ndo havia nenhuma lei sobre instrucio piblica (CANTARINO
FILHO, 1982).
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A ginastica defendida por Rui Barbosa era de carater higiénico-educativo para a
escola priméria, porém, propunha a obrigatoriedade de exercicios militares acrescentados
4 ginastica, por acreditar que esse tipo de exercicio era fundamental para a preparagdo do
cidaddo brasileiro. Apesar da aplicagio do exercicio ou instrugiio militar em alguns
colégios brasileiros preceder o Parecer de Rui Barbosa, apds esse fato, a gindstica passa a
carregar consigo as caracteristicas militares até ao dias atuais (CANTARINO FILHO,
1982).

Mesmo ap0s toda discussio que se estabeleceu nos primérdios da implementagio
da atividade fisica na escola, além de todas as determunac¢des legais sobre o assunto, a
Educacdo Fisica, apesar de ja implantada no ensino formal brasileiro, na pratica, até o
inicio da década de 1930 nfio conseguiu ultrapassar as fronteiras das escolas do Rio de
Janeiro — Municipio da Corte e Capital da Republica ~ ¢ das Escolas Militares (BETTI,
1991a).

Grosso modo, podemos recortar da histéria do pensamento pedagdgico da
Educacgio Fisica escolar no pais trés momentos importantes. Sem qualquer pretensdo de
desconsiderar a importdncia dos acontecimentos ocorridos entre as Gltimas décadas do
século XIX e primeiras décadas do século XX, podemos afirmar, seguramente, que uma
fase de extrema importéncia para a compreensio do processo histérico da Educagio Fisica
escolar brasileira encontra-se no periodo denominado “Estado Novo™, durante o Governo
de Gettlio Vargas (1937-1945). A politica educacional, a partir de 1930, proporcionou
uma série de medidas sem precedentes. Os anos que se estenderam a partir do fim do
Governo Vargas e final da década de 1960 podem ser considerados pertencentes a um
periodo pouco intenso no que se refere as politicas governamentais, contudo, na década
de 1970, a Educagio Fisica passa novamente por um periodo bastante intenso, marcado
por uma grande reformulacfio guiada pelas politicas esportivas. Finalmente, a década de
1980 parece ter sido marcada por um grande salto qualitativo da area, quando surgem as
mais diversas correntes filosofico-pedagogicas da Educagio Fisica, em oposiciio aos
modelos mecanicista e reducionista que fundamentaram as tendéncias que as antecederam.

Uma outra forma de analisar a historia do pensamento pedagodgico da Educacdo

Fisica escolarizada no Brasil € dividi-la, a exemplo de RESENDE (1992), em dois grandes
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momentos, nos quais todas as tendéncias se incluem. O primeiro momento caracteriza-se
pela hegemonia dos paradigmas da aptiddo fisica e da desportivizacio, e o segundo, esta
fiundamentado nos pressupostos da pedagogia tecnicista.

Apesar de nfo assumir uma posicio definitiva sobre o assunto, o autor estabelece
uma relagio entre os paradigmas da aptiddo fisica e da desportivizag8o com aquilo que
SAVIANI (1996) denominou teorias ndo-criticas e teorias critico-reprodutivistas da
Educagdo. Sob esse enfoque, os paradigmas da aptiddo fisica e da desportivizagdo
poderiam estar refletindo, de um lado as inten¢des ingénuas e funcionalistas caracteristicas
das teorias ndo-criticas, ¢ de outro, intengdes reprodutoras de valores hegernOnicos
inerentes &s teorias critico-reprodutivistas.

Fazendo uso das denominagGes apresentadas por LUCKESI (1994), poderiamos
situar os paradigmas da aptidio fisica e da desportivizagio dentro do quadro geral da
Educac@o Fisica escolarizada no pais, como pertencentes a duas tendéncias politico-
filosoficas: a tendéncia redentora e a tendéncia reprodutora. Acreditamos, portanto, que
até o final da década de setenta, na perspectiva dessas duas tendéncias foram configuradas
as mais diversas formas de representacdo social assumidas pela Educagio Fisica nas
escolas brasileiras. Somente apds esse periodo, em meados da década de oitenta,
comegaram a Surgir novas perspectivas para a disciplina, através de novas abordagens,
novas concepgdes, centradas na critica aos modelos pedagoégicos e na busca da superagio
dos modelos anteriores.

A convicgdo ingénua de que através da atividade fisica seria possivel construir um
novo modelo de homem, mais forte, mais &gil, mais saudavel, totalmente integrado a
sociedade e redimido de todos os males que poderiam coloca-lo 4 sua margem, reflete o
pensamento redentor da Educagio Fisica. Um exemplo bastante esclarecedor desse tipo de
pensamento pode ser verificado na interpretacio feita pelo COLETIVO DE AUTORES
(1992:51), ao descreverem que as mudangas ocorridas na Europa, no final do século
XVIII e inicio do século XIX, atingiram também paises como o Brasil, que sofre até hoje

as conseqiiéncias dessas mudancas. Segundo os autores:

“Os exercicios fisicos, entdo, passaram a ser entendidos como ‘receita’
e ‘remédio’. Julgava-se que, através deles, e sem mudar as condicbes
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materiais de vida a que estava sujeito o trabalhador daquela época,
seria possivel adquirir o corpo saudavel, dgil e disciplinado exigido
pela nova sociedade capitalista. E preciso ressaltar que, em relagdo as
condicbes de vida e de trabalho, passado mais de um século, esse
quadro pouco se alterou em paises como o Brasil.”

A crenca de que por meio do exercicio fisico seria possivel resolver todos os
problemas de uma sociedade em transformagfio denuncia a caréncia de reflexfio critica
sobre a realidade social. As contradigbes sociais parecem ficar camufladas sob um
pensamento superficial e otimista. A concepg¢fo higienista, por exemplo, que se configurou
com 0 surgimento do capitalismo e ascensdo da burguesia, transcende a preocupagdo com
a saude individual dos homens. Exprimia um projeto social, j& que a saude corporal
representava a saude da prépria sociedade como um todo.

Segundo GHIRALDELLI JUNIOR (1988), durante o final do Império e toda a
Primeira Republica, a tendéncia higienista da Educacio Fisica se fez presente em
conseqiiéncia da preocupacgio das elites brasileiras com o processo de industrializa¢go que
tinha inicio no pais. A exemplo da industrializagdo ocorrida na Europa — mantidas as
devidas proporg¢des — a industrializacfo nacional trouxe consigo uma série de problemas,
tais como o €xodo rural e, por conseguinte, a aglomerac#o nos centros urbanos, gerando
mas condicBes de instalagGes e higiene, responsaveis pela proliferagéio de doengas.

A Educagio Fisica de carater higienista era atribuida a responsabilidade e fungdo
de reeducar a populagio, disseminando habitos higiénicos e saudaveis como forma de
promogio da sadde. Obviamente essa era uma visfio idealista, demasiadamente otimista e
ingénua a respeito do papel social que a Educacgio Fisica deveria representar, visto que
nfo seria possivel, nem mesmo a longo prazo, redimir a sociedade de todos os problemas
decorrentes das abruptas transformagdes sociais ocorridas. A tentativa de reden¢fio do
povo brasileiro através da aquisigdo de um conjunto de hibitos e procedimentos
aprendidos através da “educagfo do corpo” nos faz lembrar dos preceitos da tendéncia
redentora, visto que, a Educagdo Fisica, na condi¢gdo de mstrumento educativo, foi
atribuida a responsabilidade de direcionar a vida social da populagio brasileira, redimindo-
a, salvando-a e resguardando-a, sem considerar que os problemas por ela combatidos eram

inerentes 4 propria sociedade. Em tais circunstincias, a Educag@o Fisica era empregada
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para remediar os efeitos desastrosos das transformagdes sociais ignorando por completo
as verdadeiras causas.

Os preceitos da tendéncia higienista serviram, de certa forma, como fundamento
para uma outra tendéncia, a militarista. Segundo GHIRALDELLI JUNIOR (1988), nio ¢
possivel falarmos em uma concepe¢do militanista da Educagfio Fisica sem remetermo-nos a
tendéncia que a precedeu. Diz o autor, que a tendéncia mulitarista absorveu, em grande
parte, as idéias higienistas.

A concepgdo militarista passa a ganhar forca com a fundagdo da Escola de
Educagdo Fisica do Exército, em 1933, a primeira escola de Educag#o Fisica dentre vérias
outras que surgiram no periodo republicano. Podemos afirmar que a tendéncia militarista
transcendia o carater puramente militar, Estava incorporada a uma postura politica
reacionaria, que desde a primeira década do século XX pairava sobre as instituigdes
militares. Além disso, o clima de guerra que se instaurava na Europa, principalmente com
a ascensio do movimento nazifascista, fazia com que a Educagiio Fisica brasileira
incorporasse a ideologia de Mussolini, que pressupunha a conservacdio da satide através da
disciplina do corpo e da vontade, como meio de preparagio para a guerra. Essa concepgéo
s6 perde forca apés 1945, quando a tendéncia militarista cede terreno para um outro
movimento, denominado Educagio Fisica pedagogicista (GHIRALDELLI JUNIOR,
1988).

Durante a década de 1920, quando grandes transformac¢des politicas, econdmicas,
sociais e culturals marcam a trajetoria do pais, a Educacio passa a ser alvo de
significativas mudancas. No entanto, segundo RESENDE (1992}, apesar de grande parte
dos intelectuais brasileiros terem aceito as teses escolanovistas, ja que o ideario dessa
emergente tendéncia vinha ao encontro das preocupagdes pedagdgicas nacionais, a
Educacdo Fisica, de uma maneira geral, nfo conseguiu acompanhar esse processo.
Somente os intelectuais liberais assumiram o escolanovismo, enquanto uma outra facgio,
composta pelos catdlicos, insistiam em defender a pedagogia tradicional. O controle da
Educacio Fisica encontrava-se nas m#os de oficiais das for¢as armadas — instituicio
influenciada pela ideologia nacionalista — que, por se mostrarem resistentes aos ideais

escolanovistas, mantiveram-se favoraveis a facgio que defendia a pedagogia tradicional
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Como conseqiiéncia, durante esse periodo a Educagio Fisica nfio passou por grandes
transformag¢des além da incorporagdo do método francés em substituicBo ao método
alemdo. Em sentido pedagobgico, ela acaba se distanciando do contexto educacional que se
configurava na €poca. Portanto, a influéncia das instituigdes militares no pensamento
pedagégico da Educagio Fisica parece ter sido determinante no estabelecimento do
abismo entre esse componente do curriculo escolar e o processo educacional brasileiro
como um todo. Se por um lado a concepcdo higiemsta da Educacgdo Fisica, apesar de
ingénua, tinha preocupacdes pedagdgicas, a concepgdo militarista tinha como preocupagdo
exclusiva a seguranga e a soberania nacional.

A partir da Revolugdo de 1930, a Educag@o passa a receber novos incentivos,
através das diversas reformas no ensino pnimario, secundario e superior. Durante o
Governo Vargas, mais especificamente durante o Estado Novo (1937-1945), as intimeras
reformas feitas no ensino tinham como principal objetivo o desenvolvimento do
nacionalismo e do patriotismo nos jovens alunos (BETTI, 1991a). Essa postura politica
assumida durante o Estado Novo, fazia com que ao Governo Vargas fossem atribuidas
caracteristicas fascistas.

Os objetivos da Educagéo Fisica escolarizada durante o Governo Vargas visavam,
portanto, a atender aos ideais de nacionalismo e patriotismo. Nos relata BETTI (1991a)
que além do elevado valor biolégico conferido a Educagéo Fisica, capaz de proporcionar
um desenvolvimento orgénico integral, a ela era conferido um inestimavel valor
“educativo”, ja que possibilitava a aquisi¢o de habitos e qualidades morais fundamentais.
Em outras palavras, o autoritarismo atingia a personalidade dos individuos através da
“educagdo do corpo”.

Enquanto o pensamento pedagoégico da Educacio Fisica ndo conseguia
transcender as concepgles andtomo-fisiologicas ou somaticas do homem, os ideais
escolanovistas comeg¢avam a ganhar espaco no pais. Desde os anos vinte a Educagio
nacional atravessou um movimento de renovagio, gracas a influéncia de idéias vindas dos
Estados Unidos ¢ da Europa. E durante o Governo Vargas o combate entre escolanovistas

e catdlicos acirrava-se.



Segundo BETTI (1991a), os preceitos da Escola Nova mostravam claramente uma
preocupagio com a Educacgio integral do ser humano®, nas suas mais variadas fases do
desenvolvimento, porém, enquanto um processo nico e continuo. Sob essa perspectiva,
era fundamental que a Escola Nova desse conta da Educacfo Fisica e Higiénica. Contudo,
a Educacdo Fisica militarizada contrapunha-se, como ja dissemos, a incorporagdo dos

ideais escolanovistas.

“0O modelo pedagégico que vinha sendo absorvido pela Fducacdo
Fisica, contudo, de origens militares, ndo se coadunava com as idéias
da Escola Nova. Ou seja, havia uma defasagem entre o nivel de
abordagem da Escola Nova, de cardter mais cientifico, mais refletido e
com maior vis@o de totalidade do homem, e por outro lado o nivel de
desenvolvimento tedrico da FEducacdo Fisica, ainda bastante primitivo,
e restringindo-se a ver o homem sob o ponto de vista andiomo-
fisiologico.” (BETTI, 19912:86)

Apesar de todas as deficiéncias verificadas na incorporagdo do escolanovismo a
pratica pedagogica das escolas brasileiras — como procuramos ressaltar no capitulo
anterior ~, ndo ha davida que, do ponto de vista historico, a Escola Nova representou um
salto qualitativo na evolugdo do pensamento pedagogico brasileiro. O fato de ndo
corroborar a sua participagio nesse processo fez com que a pratica pedagogica da
Educacdo Fisica continuasse amarrada aos ditames da Educagio tradicional. Contudo,
mesmo frente as divergéncias entre a perspectiva escolanovista e tradicional, a Educagio
Fisica parecia ser capaz de atender aos interesses de ambos os lados. Referimo-nos aos
aspectos biologicos que fundamentavam essa disciplina, que acabaram, de alguma forma,
contemplando satisfatoriamente os ideais escolanovistas e catolicos. Na concep¢do
escolanovista, a Educagdo Fisica dava conta de atender as necessidades de higiene e de
saiide fundamentais para o cumprimento do papel social da Educagio. Por outro lado, na
perspectiva catolica, a Educagdo Fisica tinha carater de formag3o fisica, considerada um
meio para atingir outros fins, tais como desenvolver a personalidade individual e social. A

essas duas “fungdes” atribuidas & Educagdo Fisica, soma-se ainda o papel de preparagio

> Conceito que serviria de contraponto 3 hegemonia da comcepgiio biologica da Educagio Fisica. No
entanto, tal disciplina passaria por esse processo de reflexdo muito mais tarde.
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militar, de cunho exclusivamente eugénico. Frente ao panorama que se configurava na
época, parecia ndo haver nenhuma necessidade de se discutir o papel da Educa¢io Fisica
no curriculo escolar, uma vez que sua fungio utilitaria parecia atender as necessidades das
diversas correntes.

Durante as décadas de cingiienta e sessenta, quando o pais ja estava envolvido pela
democracia populista, as constantes reivindicagdes das classes populares da sociedade
fizeram com que houvesse um significativo crescimento da rede de ensino publico. Como
conseqiéncia, a Educac@io Fisica precisou passar por um total redimensionamento
pedagbgico, pois, na condicdo de componente curricular, precisava atender as
necessidades dos alunos das camadas populares que chegavam & escola, cada vez em
maior nimero (GHIRALDELLI JUNIOR, 1988).

No panorama politico, social e econOmico, o Brasil passava por sensiveis
mudancas. O periodo governado por Juscelino Kubitschek foi caracterizado pela
implanta¢do de uma politica de desenvolvimento industrial e de abertura para o mercado
internacional. A chamada politica nacionalista-desenvolvimentista do Governo Kubitschek
promovia a internacionalizacdo da politica brasileira (RESENDE, 1992). Nesse periodo
constituia-se uma ideologia que tinha como objetivo central o desenvolvimento industrial e

0 aumento da produtividade.

“Lssa ideologia, que buscava o amortecimento e o mascaramento da
luta de classes, obviamente ndo poderia inspirar um projeto
educacional voltado para o homem concreto, ou seja, para o homem
inserido no contexto real de uma sociedade enodoada pelos conflitos
classistas. A Educacdo Fisica Pedagogicista, envolvida por esse
pensamento, vai dirigir seu discurso para a entidade humana abstrata,
deslocando a Educacdo Fisica para a tarefa de ‘promover o homem’
como ser genérico e incapaz de sustentar as divergéncias com seus
semelhantes.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1988:41)

E sob esse clima que se desenvolve a pedagogia tecnicista aplicada ao esporte.
Desobrigada de utilizar exclusivamente o método francés, a Educagio Fisica passa a
experimentar, dentro das suas praticas didatico-pedagoégicas, a educacgio fisica desportiva

generalizada (ou método desportivo generalizado) e 0 método natural austriaco. E isso s6
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foi possivel gragas as novas fronteiras internacionais proporcionadas pela politica
nacional-desenvolvimentista do Governo Kubitschek.

MARINHO (s.d) atribui a disseminacdo da educacio fisica desportiva generalizada
no Brasil ao Prof Augusto Listello, que a difundiu no pais através de Cursos de
Aperfeicoamento Técnico-Pedagdgico, patrocinado pelo entdo Departamento de
Educagio Fisica de Sdo Paulo, que passaria a ser chamado de Departamento de Educagio
Fisica e Esportes. Isso ap0s a educacdo fisica desportiva generalizada ter sido bastante
difundida na Franca, pelo Institut National des Sports. Por outro lado, a influéncia do
método natural austriaco na pratica pedagogica da nossa Educaglo Fisica parece ter sido
mais forte no que tange a ginastica feminina, principalmente gracas ao trabalho das
professoras Margareth Froelich e Illona Peuker.

Segundo BETTI (1991a), a Educagdo Fisica desportiva generalizada, conhecida no
nosso pais como metodo desportivo generalizado, se resume na incorporagio do contetdo
esportivo pelos métodos de Educacio Fisica, enfatizando o cardter Iidico do esporte.
Com isso, a Educacdo Fisica estaria substituindo 0s exercicio mecénicos executados
obrigatoriamente — a exemplo dos exercicios de caserna — por exercicios feitos com
prazer, ja que 0 conteido esportivo é capaz de proporcionar essa mudanca, por se tratar
de algo agradavel aos olhos dos jovens brasileiros.

Um fato bastante significativo no desenvolvimento do pensamento pedagogico da
Educacgfo Fisica brasileira reside nessa mudanga de perspectiva ou de modelo, que teve
inicio por volta do final do Governo Vargas. Segundo BETTI (1991a), em uma das obras
de Inezil Penna Marinho, intitulada “Q conceito bio-sécio-psico-filoséfico da educacéo
fisica em oposi¢do ao conceito andtomo-fisiologico”, como o proprio titulo sugere, €
proposta uma mudanca de paradigma, verificada na versfo nacional do método francés,
ampliando bastante a perspectiva dessa area do conhecimento. A Educacfo Fisica passa a
deixar de ser concebida como &rea técnica e biologica, mas também como um fendmeno
psicologico e social, dando inicio a uma visdo interdisciplinar. Ao mesmo tempo em que se
amplia o conceito da Educaco Fisica, sucessivas criticas sdo dirigidas ao método francés
e, 0 desenvolvimento das atividades esportivas dentro do cenario internacional comecam a

chegar ao Brasil através do programa nacional-desenvolvimentista.
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Apo6s o término do Governo Vargas, a influéncia da Escola Nova na Educagio
nacional reaparece com forga, ¢ com ela, uma velha luta ideoldgica ganha espago no
cenario politico-educacional, envolvendo mais uma vez escolanovistas e catdlicos. Na
Educacio Fisica esse entrave pdde ser verificado pelas inimeras tentativas de substituigio
do modelo anatomo-fisiologico referido anteriormente. Foi nesse periodo que os
exercicios executados de forma meclnica — proprios da calistenia — passaram a ser
criticados em prol da inclusdio de jogos infantis e jogos esportivos nos programas da
disciplina. Foi quando o pensamento pedagogico da Educaggo Fisica passa a considerar o
esporte ndo como fim em si propnio, mas como um meio educativo. A busca de uma
pratica pedagogica capaz de contemplar todos os aspectos do comportamento humano,
com énfase em um modelo socio-educativo, acaba encontrando no esporte um aliado
perfeito. E atribuido a ele um importante papel educativo fundamentado no carater lidico,
cooperativo e solidario que trazia em seu bojo.

Aos poucos o modelo esportivo vai sendo incorporado 3 pratica pedagogica da
Educacio Fisica. E logo apds o Golpe Militar de 1964, patrocinado pela classe burguesa,
a Educacdo Fisica brasileira passa a assumir um carater eminentemente competitivo. O
periodo de Ditadura Militar caracterizou-se por medidas estratégicas com o proposito de
manter as classes populares desinformadas, periodo no qual a “politica de péo e circo”
proveniente da Antigiiidade Classica parece ressurgir sob a forma de “esporte-espetaculo”.

Segundo RESENDE (1992), esse foi um periodo em que a Educagio Fisica, entio
disciplina obrigatéria do curriculo escolar em todos os niveis do ensino formal, serviu de
instrumento para a massificagio do esporte. No cenario nacional, o processo de
desportivizacdo foi bastante evidente: a) uma quantidade enorme de eventos esportivos se
desenvolveu a partir da conquista do tri-campeonato mundial de futebol;, b) a construgio
de gindsios poliesportivos aumentou astronomicamente; ¢) a industria de materiais
esportivos consolidou-se no mercado emergente; d) projetos e campanhas de mobilizagdo
esportiva foram desenvolvidos.

No universo restrito da escola, além de toda a influéncia externa da politica de

desportivizag@o, merece destaque a resolugdo de 18-2-1971 da Secretaria de Educagédo de
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Szo Paulo, responsével por introduzir na rede de ensino de 1° e 2° graus, a possibilidade
da abertura das chamadas “turmas de treinamento” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1988).

A relag#o instrutor-recruta verificada na concepg¢iio militarista da Educagio Fisica,
cede espago a relagfo treinador-atleta. A aula de Educagio Fisica, acima de qualquer
outra coisa, passa a ser considerada um espago privilegiado para a preparagdo de futuros
atletas. E mantendo os mesmos pressupostos do paradigma da aptiddo fisica, o processo
de desportivizagio do pais atinge diretamente a Educagfio Fisica escolarizada, que passa a
ver no esporte seu contetido hegemonico, quando ndo exclusivo.

Segundo RESENDE (1992), a pedagogia tecnicista cai como uma luva para o
regime de governo militar durante a década de 1970, que tentava imprimir e solidificar o
seu iderio tecnoburocratico. Esse tipo de pedagogia encontrou terreno fértil no processo
de desportivizagio da Educagfio Fisica, principalmente com o advento da evolugio
cientifica da area. A produgdo cientifica aplicada ao esporte — em biomecanica, fisiologia e
psicologia, por exemplo — passa a servir de subsidio para o redimensionamento das
praticas pedagogicas na escola. Podemos verificar esse tipo de pedagogia na Educagdo
Fisica quando se enfatiza a competi¢do exacerbada e seletiva, a racionaliza¢do produtiva e
a eficacia. Portanto, a pedagogia tecnicista, de certa forma, acaba reforcando e
subsidiando cientificamente o paradigma da desportivizagio, relegando 4 Educagio Fisica
escolarizada a fungdo de formagio de base de atletas. E sob essa atmosfera que ganha
forca a tendéncia desportivista da Educagio Fisica escolar, porém, sem perder o antigo
carater biologico.

Isso fica mais claro se levarmos em consideragdo que o status de componente
curricular obrigatorio atribuido a Educagfo Fisica através da Lei n° 5.692/71, garantido e
sistematizado pelo Decreto Federal n® 69.450/71, reflete as aspira¢des ideologicas do
século XIX, quando Rui Barbosa ja defendia a inclusio obrigatoria da atividade no
curriculo do ensino formal. Os discursos que defendiam a inclusio da Educacdo Fisica no
contexto escolar explicitavam a concepgio biologizante, de carater higienista, na qual
estava fundamentada (RESENDE, 1992). E quando assume o carater desportivista, ndo
consegue se desvincular do paradigma anterior, até porque o contetdo hegemonico da

Educagdo Fisica escolar — o esporte — fundamenta-se nesse mesmo modelo.
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Somente a partir do final da década de 1970 e inicio da decada de 1980 que o
pensamento pedagogico da Educagao Fisica brasileira tomou novos rumos. Esse periodo
foi marcado pela tentativa de ganhar terreno no campo cientifico ¢ reconhecimento no
mundo académico. Durante toda a historia da Educagfo Fisica no Brasil, ndo resta duvida
de que os ultimos vinte anos tém sido um periodo bastante produtivo, repleto de
discussbes académicas da mais alta relevancia. Principalmente durante a decada de 1980,
quando intimeros trabalhos foram escritos e publicados, produto de pesquisa de diversas
abordagens que buscavam solucionar problemas surgidos no desencadeamento de um
processo de critica 2 Educagfo Fisica na condigdo de componente do curriculo escolar.
Esse processo foi responsavel pela multiplicidade do conhecimento tedrico produzido na
area e, segundo TANI (1995), foi reflexo de um processo ainda maior atravessado pela
sociedade brasileira, questionadora da estrutura e organizagdo politica, social, cultural e
econdmica do pais.

A intensa luta pela democratizagdo do pais ¢ o desejo de transformagdes sociais
certamente foram os grandes responsaveis por exigir da classe académica a busca de
referenciais das ciéncias humanas/sociais. A Educacdo Fisica, por sua vez, acaba pegando
carona nesse processo maior pelo qual atravessava o pais, resultando no movimento de
critica a essa emergente area do conhecimento.

Afirma BETTI (1991a) que o pensamento pedagodgico da Educagfo Fisica durante
a década de 1980 — mais precisamente no periodo compreendido entre 1980 e 1986 —
caracterizou-se por uma crise de identidade, principalmente por questionar a situagdo que
se estabeleceu nos periodos anteriores, por perceber a crise educacional que se instaurava
e pela mudanga radical nos discursos e referenciais teéricos. O proprio contexto sdcio-
politico-econdmico do pais, marcado pelo processo de redemocratizagio, contribuia para
a crise que se instaurava na area.

Essa caracteristica questionadora da Educagido Fisica acaba verificando que tal
disciplina nfo possuia — pelo menos ndo de forma sistematizada — um repertorio de
conhecimentos formais, eminentemente instrucionais, como no caso das demais disciplinas
escolares. Os conhecimentos e habilidades que a Educagio Fisica vinha transmitindo

dentro do universo escolar ndo ultrapassavam o carater cultural-informative (RESENDE,
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1992). Mesmo o conhecimento esportivo que poderia ter sido tomado como
conhecimento especifico da Educacio Fisica, por ndo transcender as dimensdes fisico-
técnico-taticas, acabou sendo crticado com veeméncia pelas correntes filosofico-
pedagdgicas que comegaram a surgir.

Para DAOLIO (1998), a produciio académica da Educacgio Fisica verificada a
partir do final da década de 1970, em decorréncia da caréncia cientifica da area, da
necessidade de qualificacio académica e da prépria estrutura histérico-sécio-politica que
se configurava no Brasil, além do retorno de professores pos-graduados no exterior e do
surgimento dos primeiros cursos de pos-graduagdo, fez com que essa érea do
conhecimento experimentasse um grande salto qualitativo. Foi nesse mesmo periodo que,
gracas a multiplicidade de discursos e proposi¢des provenientes das mais diversas
concepgdes, a Educago Fisica partiu em busca da sua cientificidade.

Certamente, esse panorama que se configurou no final da década de 1970 e toda a
década de 1980 serviu de alavanca para o surgimento de diversas abordagens com o
intuito de sistematizar um conhecimento especifico da Educagfio Fisica. No entanto,
apesar do significativo aumento do namero de publicagSes provenientes das pesquisas
produzidas na 4rea, o cotidiano da Educagiio Fisica escolar parece ndo ter soffido
mudangas expressivas. Isso talvez se deva a enorme distincia existente entre as produgdes
académicas e as praticas profissionais. Nos diz RESENDE (1995a) que os beneficios
proporcionados pelas produgdes académicas ndo tém chegado ao conhecimento ¢ dominio
dos professores que atuam nas escolas, caracterizando um grande hiato entre escolas e
universidades. Além disso, se por um lado as proposigdes de diferentes abordagens
académicas enriquecem as discussdes sobre os problemas inerentes a esse componente
curricular, podendo convergir para a elabora¢do de propostas transformadoras (TANI,
1995), por outro, as tentativas das diferentes tendéncias em consolidar seus referenciais
tedricos na esfera académica acabam gerando um impasse conceitual insustentavel,
dificultando a dissemina¢io de um conhecimento produzido na universidade, especifico da
Educagdo Fisica escolar e capaz de subsidiar a pratica dos professores na escola.

Os estudos de CELANTE (1998) e DARIDO (1998 e 1999a) apontam para a

necessidade de um movimento de sintese do conhecimento produzido pelas diferentes

41



abordagens da Educagio Fisica, a fim de subsidiar a pratica pedagdgica no universo
escolar, visto que uma Unica abordagem (qualquer que seja ela) acaba nfio conseguindo
suprir todas as necessidades do profissional que atua na escola. Porém, esse movimento de
sintese nada tem a ver com um possivel ecletismo, até porque muitas das abordagens
apresentam idéias que se contrapdem. A idéla que temos de ecletismo parece estar
presente no texto dos Parimetros Curriculares Nacionais (1" a 4 séries) que, no intuito de
buscar pontos de convergéncia entre as diversas abordagens pedagogicas da Educagdo
Fisica escolar, acaba nio conseguindo estabelecer uma linha consistente, clara e objetiva.

Durante a ultima década inimeros estudos tém sido desenvolvidos com a intengéo
de justificar a importancia da Educagdio Fisica no contexto escolar através do
estabelecimento da sua especificidade, buscando a definicio dos seus objetivos e
contendos. Segundo BETTI (1995), a produgfo académica na area da Educacio Fisica
escolar tem apontado, basicamente, para quatro propostas a partir de diferentes
referenciais tedricos: a proposta desenvolvimentista, defendida principalmente por TANI
et alii (1988);, a proposta construtivista, verificada nos trabalhos de FREIRE (1989}, a
proposta critico-superadora, organizada pelo COLETIVO DE AUTORES (1992) e a
proposta sistémica, fruto dos estudos realizados por BETTI (1991a e 1994). O autor
menciona ainda a possibilidade de uma quinta proposta que comega a surgir, denominada
antropologica, e verificada nos escritos de DAOLIO (1995a).

Uma classificagio similar a essa dltima pode ser verificada nos estudos de
DARIDO (1998 ¢ 1999a), quando defende a coexisténcia de quatro grandes concepgdes
da Educacdo Fisica nos dias atuais, todas elas imbuidas em romper com o modelo
tecnicista que até entdo fundamentava essa area do conhecimento. Segundo a autora, as
quatro concepgdes consideradas mais representativas so verificadas nas abordagens:
desenvolvimentista, interacionista-construtivista, critico-superadora e sistémica. Porém,
sdo consideradas também outras concepgdes tais como a proposta da psicomotricidade, a
da Educacdo Fisica fenomenoldgica e a da Educagio Fisica culitural,

CAPARROZ (1997), ao analisar a produgio tedrica da Educagéo Fisica nos anos
80 e inicio dos anos 90 - dissertagdes, teses, livros, artigos e propostas curriculares —,

identificou nove diferentes concepgdes ou tendéncias. Sdo elas: a) desenvolvimentista, b)
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humanista, ¢) construtivista, d) fenomenologica, e) antropolégica-cultural, f) histérico-
critica, g) historico-social, h) sistémica e i) critico-superadora.

Tais concepgdes caracterizaram um movimento intitulado renovador da Educagio
Fisica, cujo objetivo centrava-se no rompimento com as tendéncias do passado,
caracterizadas pela fungfio utilitarista a disposicio das instituicdes militares, médicas e
desportivas. Esse movimento acaba ganhando prestigio na decada de 1980 por estar
articulado com movimentos mais amplos, principalmente os que envolveram a Pedagogia,
fundamentados nas teorias de Paulo Freire — Pedagogia Libertadora — e de Dermeval
Saviani e José Carlos Libdneo — Pedagogia Historico-Critica (CAPARROZ, 1997).

Dentro dessa otica o autor acredita que apesar da grande contribui¢fio da producio
académica da Educacdo Fisica na década de 1980, principalmente pelo espaco e prestigio
conseguidos na universidade, muito do que foi produzido ndo conseguiu transcender a
esfera da denincia, da critica — o que nos faz lembrar a tendéncia reprodutora ou teorias
critico-reprodutivista, discutidas anteriormente —, e mesmo as propostas mais abrangentes,
que se preocuparam com a reformulacdo teodrica e pratica da Educagfo Fisica na escola,
ngo foram capazes de promover uma discussdo mais profunda sobre o assunto, no sentido
da caracterizag®o de um componente curricular. Mesmo tendo como preocupagdo central

a Educacdo Fisica escolar, os idealizadores dessas propostas

“(..) ndo parecem estar preocupados em caracteriza-la como
componente curricular e sim versar sobre uma drea que, na escola,
deve-se pautar nos principios norteadores de uma certa concepgdo. Ou
seja, ndo conseguem promover uma discussdo em torno dos aspectos
pedagogicos necessarios que devem ser observados para caracterizd-la
como componente curricular. Parece que esses formuladores, apesar de
estarem  centrados na Educacdo Fisica escolar, buscam
prioritariamente interlocugdo com a prépria Educagdo Fisica, e
quando buscam interlocucdo com a Educagdo, o fazem privilegiando as
teorias educacionais abrangentes, que conformariam a atuacdo
concreta da Educacdo Fisica escolar, ou ainda, das questdes de fundo
sociologico e filosdfico da Educagdo.” (CAPARROZ, 1997:15)

O autor afirma amnda que pelo fato de a Educagio Fisica escolar estabelecer

interfocucdo, fundamentalmente, com uma Educagdo Fisica “ndo escolar” (num sentido
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mais amplo), € fortalecida a 1déia de que a segunda, entendida como pratica social, € Gnica
ou principal, de onde deverdo ser retirados os conhecimentos para subsidiar a primeira.
Portanto, nessa perspectiva, ndo importa onde ocorra — na escola, no clube, na academia,
no exército — a Educacio Fisica serd uma s6. Ou seja, a Educacfo Fisica escolar seria
apenas uma manifestacdo da Educacfo Fisica ocorrida na escola, diferenciada
exclusivamente pelas circunstancias em que se da.

Concordamos com o autor quando afirma que as concepgdes académicas da
década de 1980 ndo deram prioridade a constituicio de uma Educacdo Fisica estritamente
escolar, com caracteristicas particulares — capazes de diferencid-la da Educagdo Fisica
“ndo escolar” — a fim de justificar sua presenca na escola. Contudo, varios esforgos
foram feitos nesse sentido, principalmente no final da década de 1980 e inicio da década
de 1990. Por esse motivo, destacaremos rapidamente algumas das principais propostas da
Educacio Fisica escolar ~ desenvolvimentista, construtivista (ou interacionista-
construtivista), critico-superadora e sistémica ~ que consideramos os pilares da producio
académica nessa area até o momento, com o intuito de encontrarmos pontos de
convergéncia para a caracterizacio de um conhecimento que se possa dizer especifico
dessa disciplina. Em seguida, nos posicionaremos frente a4 emergente abordagem
antropologica ou cultural, a partir da qual fundamentaremos a nossa concepgio de
Educacdo Fisica na perspectiva da cultura corporal (no préximo capitulo).

E notorio, no entanto, que por apresentarem diferencas significativas no que se
refere ao referencial tedrico, essas propostas apresentam visdes distintas sobre a
especificidade da Educag8o Fisica na escola.

Segundo  pressupostos da  abordagem  desenvolvimentista, verificados
principalmente na obra “Educacdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista”, escrita por TANI et alli (1988), a especificidade da Educagdo Fisica
escolar encontra-se no propric movimento humano. Conforme afirma (DARIDO, 1998 e
1999a), os autores dessa abordagem defendem o movimento como o principal meio e fim
da Educacéo Fisica escolar.

Sob uma o6tica desenvolvimentista, TANI (1991) acredita que a Educagio Fisica

escolar encontra sua especifictdade na aprendizagem do movimento quando atende ao
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ensino das séries iniciais da escolarizagdo, enquanto que nos ultimos anos da Educagio
Basica a aprendizagem através do movimento deva ser enfatizada. Ou seja, as criangas
deverfo aprender a se mover com qualidade, com énfase no movimento em si, antes que o
movimento possa ser usado como meio para outros fins. Do ponto de vista do
desenvolvimento motor — assunto que a abordagem desenvolvimentista tem tratado com
bastante éxito —, parece-nos bastante relevante a preocupacio em possibilitar a crianga a
aquisicio dos “movimentos fundamentais™ durante a Educaggio Infantil e inicio do Ensino
Fundamental, enquanto que nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
essa preocupacdo devera estar concentrada na aprendizagem de outros contetdos através
do movimento ja aprendido. De uma maneira geral, ao enfocar a aprendizagem do
movimento, a abordagem desenvolvimentista parece estar sendo coerente com um possivel
objeto de estudo da Educagdo Fisica, o “movimento humano”, além de atender a fungdo
pedagogica da Educagdo Fisica escolar, “a aprendizagem™. No entanto, estamos cientes de
que ac pensarmos exclusivamente na aprendizagem do movimento, poderemos incorrer no
erro de atribuir a0 movimento um fim em si mesmo (o0 movimento pelo movimento). E
essa é uma das mais relevantes criticas que tém sido feita 4 abordagem desenvolvimentista.

E a respeito desse enfoque que se encontram os argumentos de uma outra
abordagem denominada construtivista ou construtivista-interacionista. Ela estabelece um
contraponto a4 primeira ao considerar ¢ movimento corporal um meio para atingir
objetivos mais amplos. Como afirma FREIRE (1989), o movimento é um &timo recurso
para a aprendizagem de outros contetdos ligados aos aspectos cognitivos, contrariando o
pensamento desenvolvimentista que ndo privilegia esse tipo de aprendizagem, colocando-a
apenas como mera conseqiiéncia da aprendizagem motora. Segundo o autor, a crianca
consegue transformar em simbolos tudo aquilo que puder vivenciar através da agdo
corporal. Sendo assim, € possivel passar do mundo concreto para o simbdlico ¢ do
simbolico para © concreto numa continua interacio sujeito-objeto. E através do
movimento que se conhece o mundo. Em outras palavras, o movimento é um componente
fundamental para o conhecimento, o que caracteriza a importincia de uma aprendizagem

através do movimento.

¢ Conforme a taxionomia do dominio motor, desenvolvida por David Gallahue.

45



Na opinido de BETTI (1992), se por um lado a primeira abordagem parece perder
de vista um projeto pedagogico mais amplo por ndo dar énfase a outros aspectos que ndo
o da aprendizagem do movimento, a segunda, ao sugerir uma visdo ampliada dos objetivos
da Educagd@o Fisica escolar, acaba por se fundamentar naquilo que ndo é especifico da
disciplina.

Embora a abordagem desenvolvimentista defenda a idéia de que a separacio entre
aprendizagem do movimento e aprendizagem através do movimento ndo seja possivel
enquanto fendmeno, mas apenas em nivel concettual, parece ficar claro que a segunda é
tida como mera conseqiiéncia da primeira. Por outro lado, ao defender a aprendizagem
através do movimento, a abordagem construtivista acaba superando algumas limitacdes da
abordagem desenvolvimentista, por exemplo, ao considerar as diferencgas individuais das
criangas com base nos aspectos socioculturais, porém, como ja afirmamos, acaba se
distanciando da especificidade da Educag@o Fisica escolar ao se fundamentar nas teorias
gerais da Pedagogia.

Frente 2 polarizagio dessas diferentes abordagens, BETTI (1991b e 1992) acredita
por fim nesse impasse tedrico a partir dos pressupostos apresentados pelo autor polonés
Maciej Demel. Tais pressupostos nos remete a uma critica & formula¢io dos objetivos
especificos da disciplina, uma vez que eles acabam sendo formulados sem o
estabelecimento de uma relagdo com a Educagdo, ja que sdo orientados para o corpo €
nio para a personalidade do individuo.

Dentro de um contexto educativo, pressupondo que somente a personalidade pode
ser educada, pois, 0 movimento ndo € “educavel” (BETTI, 1991b e 1992), ndo faz sentido
pensarmos numa educacdo do movimento. Cabe ressaltar aqui, que apesar da abordagem
desenvolvimentista fazer referéncia a aprendizagem do movimento ¢ nfo educagio do
movimento, a critica feita pelo autor justifica-se pelo fato de acreditar que essa corrente
teorica enfatiza o desenvolvimento das categorias somaticas (habilidades motoras, padries
de movimento etc.). Sendo assim, com o intuito de situar a Educag¢io Fisica no contexto
educacional, os objetivos dessa disciplina devem ser expressos com relagio 2
personalidade dos alunos, e somente num segundo momento € que as categorias somaticas

seriam consideradas. Ou seja, ndo podemos educar uma habilidade motora como o
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rebater, por exemplo, mas os aspectos relacionados a motivagles, atitudes,
comportamentos, cognicdo e tudo aquilo que diz respeito a personalidade, para que seja
possivel o desenvolvimento da habilidade rebater. Uma vez dominadas todas as esferas da
personalidade, poderemos dirigi-las para metas especificas pertencentes a cultura fisica
(BETTI, 1992) ou cultura corporal, entendidas como o dominio dos valores e padrdes das
atividades fisicas, com destaque as institucionalizadas, tais como o esporte, o jogo, a
danga e a ginastica (BETTI, 1993).

Podemos observar que sob a perspectiva da cultura fisica ou cultura corporal ndo
ha mais a dicotomia tedrica entre a educagio do movimento e educagio atraves do
movimento, j4 que se estabelece um compromisso com um projeto pedagdgico ao ser
enfatizada a Educacio da personalidade, sem perder de vista a especificidade da disciplina.
Educacio do movimento e educagfo através do movimento devem estabelecer uma
relac8o dialética no contexto da cultura fisica (Betti, 1992).

Do ponto de vista pratico fica claro que ndo basta o movimento em si, ele deve
estar inserido num contexto que possa justifica-lo em termos educacionais. Segundo as

palavras do autor:

“(..) ndo basta aprender habilidades motoras e desenvolver
capacidades fisicas, que evidentemente sdo necessdrias em niveis
satisfatorios para que o individuo possa usufruir dos padrdes e valores
que a cultura fisica nos legou apos séculos de civilizagdo, mas ndo
constituem uma condicdo suficiente. Ndo basta melhorar a condicdo
fisica do aluno, ¢é preciso ensind-lo a construir um programa de
condicionamento fisico, mesmo porque o professor ndo estard sempre
ao seu lado para dizer-lhe o que fazer”. (BETTI, 1992:286)

Se por um lado o autor recrimina a abordagem desenvolvimentista por acreditar
que os objetivos especificos dessa abordagem enfatizam o desenvolvimento das
capacidades somaticas, por outro, o teor da citagdo acima concorda com a proposta de
TANI (1991), no sentido de que existe um contetido tedrico especifico a ser ministrado
nas séries finais do periodo de escolarizagdo, denominado aprendizagem sobre o

movimento. Porém, as idéias apresentadas por BETTI (1992) parecem refutar a
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necessidade de uma otimizagio dos aspectos somaticos do desenvolvimento motor
humano como pré-requisito para outras formas de aprendizagem.

Na nossa opinido, a proposta da abordagem sistémica, ou seja, de uma Educagio
Fisica a luz da cultura fisica ou da cultura corporal, parece contribuir significativamente
para a definigdio da especificidade da Educacdo Fisica escolar no sentido de atender aos
principios educacionais que defendemos, isto €, a formagio de individuos auténomos,
conscientes das suas capacidades e limitagdes, dentro dos padrdes e valores socioculturais.
Acreditamos que sob essa oOtica, o papel pedagogico da Educagdo Fisica escolar fica
methor estabelecido, ultrapassando os limites do movimento pelo movimento, sem tomar
emprestados discursos genéricos da Pedagogia.

Particularmente, preferimos nfo utilizar o termo cultura fisica devido 4s inimeras
interpretacdes equivocadas que ele pode proporcionar, principalmente quando associado
ao “fisioculturismo”™ N3o que o termo cultura corporal ndo d€ margem a essas
interpretagdes (como veremos mais adiante), mas acreditamos que esse segundo possa
refletir melhor as nossas idéias sobre Educacgdo Fisica e Educagio Fisica escolar.

Ao invés de tomarmos 0 movimento como fim da Educagdo Fisica escolar — como
sugere a abordagem desenvolvimentista — consideraremos o corpo e o movimento meio e
fim dessa disciplina do curriculo escolar, garantindo, assim, a sua especificidade. Partindo
de uma visdo total de homem, a fungio pedagogica da Educacio Fisica escolar consiste
em introduzir o individuo no universo da cultura corporal, da qual serfo retirados
conhecimentos que possam subsidiar uma melhoria da “qualidade de vida” (BETTI, 1993).
Contudo, apesar de concordarmos com as criticas dessa abordagem a énfase dada as
dimensdes exclusivamente somaticas do comportamento humano - verificada da
abordagem desenvolvimentista —~, cabe ressaltar que, ao propor uma préatica pedagogica
que atinja a personalidade dos alunos antes dos aspectos motores, a abordagem sistémica
corre o risco de comprometer a “visdo total de homem™ que tanto prima, por conta de um
discurso que pode sugerir uma visdo fragmentada de homem e de corpo.

E nessa perspectiva que se encontra a abordagem sistémica defendida por BETTI
(1991 e 1994), cuja proposta se baseia numa Educagdo Fisica consciente da sua dimensdo

pessoal e social.
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Para a abordagem sistémica, a pratica pedagdgica da Educagio Fisica (também
considerada uma pratica social), deve garantir a participacdo de todos — ndo somente dos
mais aptos como sugere os paradigmas da aptiddo fisica e da desportivizagdo —,
contemplando os mais diversos contetidos da cultura corporal (esportes, jogos, ginasticas,
dangas, lutas etc) e respeitando a individualidade dos alunos, que deverdo ser
compreendidos nas suas diferengas.

A abordagem sistémica concorda em varios aspectos com a abordagem critico-
superadora do COLETIVO DE AUTORES (1992), cuja caracteristica principal reside na
discussdo das questdes da Educagdo Fisica escolar a luz da cultura corporal. Originéria de
uma critica a forma como a disciplina vem sendo conduzida no interior da escola, a
abordagem critico-superadora também estabelece um contraponto a perspectiva da
aptiddo fisica. Essa abordagem sugere uma concepgio de curriculo escolar vinculado a um
projeto politico-pedagégico, destacando a grande importéncia social da Educagio Fisica

no contexto escolar.

“Um projeto politico-pedagigico representa uma intengdo, agdo
deliberada, estratégia. E politico porque expressa uma intervencdo em
determinada direcdo e é pedagdgico porque realiza uma reflexdo sobre
a acdo dos homens na realidade explicando suas determinagdes.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992:25}

Com o intuito de orientar sua pratica, todo educador deve ter claro seu projeto
politico-pedagogico, para que fique bem definido a “que” e a “quem™ se destina a
Educagio que pretende. E importante que o educador estabeleca um ideal de homem e
sociedade a ser perseguido, norteado por interesses, valores e ética que configurardo a sua
pratica profissional.

A abordagem critico-superadora apresentada pelo COLETIVO DE AUTORES
(1992) sugere que uma Educagfo Fisica voltada para a cultura corporal deva estar
configurada por temas ou atividades (jogo, esporte, ginastica, danca, dentre outros), que
deverfio constituir o conteado dessa disciplina, visando a aprendizagem da expressio
corporal como linguagem. Contudo, a escolha dos temas que constituirdo esse conteado

deve atender ao objetivo de promover uma leitura da realidade. Para que isso seja
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possivel, “(...) devemos analisar a origem do conteudo e conhecer o que determinou a
necessidade do seu ensino. ” (p.63-4)

Portanto, o papel da Educacfio Fisica escolar proposto por essa abordagem
consiste em fazer uma leitura da realidade, estabelecendo uma praxis direcionada para
projetos politicos que possam promover mudangas sociais, 0 que nos parece bastante
coerente para um componente curricular em uma perspectiva transformadora.

Segundo a concepglo critico-superadora, a reflexio pedagogica ¢ diagnostica,
judicativa e teleologica. Diagnostica pelo fato de remeter a uma leitura da realidade. E
como tal leitura sempre serd interpretativa, isto €, dependera do estabelecimento de juizo
de valor por parte de quem interpreta, que por sua vez estard representando uma ética
propria de uma determinada classe social, pode-se dizer que ¢ também judicativa. E,
finalmente, é teleoldgica por estabelecer um alvo, uma direcdo, um objetivo a ser atingido.

Contudo, muitas criticas t€m sido feitas a essa abordagem. Pelo fato desses autores
centrarem esforcos em explicitar gque a Educacdo Fisica no 4mbito escolar verm sendo uma
reproducdo dos interesses das macroestruturas, acabam esquecendo das relagdes que
ocorrem no interior desse componente curricular. Isto é, discutem “(..) sobre o que a
Educacdo Fisica vem sendo para, a partir desta constatac@io, prescrever, ou seja,
apontar ¢ que a Educagdo Fisica deveria ser” (CAPARROZ, 1997, p.70). Isso faz com
que sejam deixadas de lado as relagbes que ocorrem dentro do universo da Educagio
Fisica escolar.

Para TANI (1991}, esse tipo de abordagem, classificada como “Educagio Fisica
Social”, acaba desviando os problemas especificos da Educagdo Fisica para niveis mais
amplos e abstratos, fruto de um discurso ideologico demasiadamente genérico, de cunho
politico-partidario, deixando de lado verdadeiras propostas de programa de Educacio
Fisica. O autor fundamenta sua critica no fato da abordagem critico-superadora estar
alicercada em uma concepg¢do marxista, mais especificamente na concepgdo histérico-
critica, e por isso procura dar conta de questdes sociais demasiadamente amplas.

Apesar de todas as criticas que se estabeleceram a respeito da abordagem critico-
superadora, principalmente no sentido de que essa concep¢do ndo tem conseguido avangar

na construgio e no desenvolvimento de projetos mais objetivos, por ainda estar amarrada
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a complexidade de uma analise muito genérica, ac nosso eatender, ndo podemos negar a
sua grande contribui¢do no que se refere ao discurso de igualdade social a partir da
compreensdo da cultura corporal na qual estamos inseridos. Certamente houve um grande
esmero por parte dessa abordagem no sentido de nfio negligenciar o contexto historico-
politico-social que envolve a Educagio Fisica.

Além disso, a abordagem critico-superadora contribuiu significativamente para o
desenvolvimento de uma metodologia de ensino propria da Educagéio Fisica. E como
relata DAOLIO (1998), apesar de todas as limita¢bes que a abordagem critico-superadora
possa apresentar, ha de se considerar a sua contribuigio ac desenvolver uma metodologia
de ensino cujo diferencial € verificado quando deixa explicito no seu projeto educacional a
preocupagdo com a formag@io de homens capazes de intervir na realidade social com
autonomia, de maneira critica e criativa, em prol da transformagcao.

Quanto a emergente ~ ac nosso ver j& consolidada — abordagem antropoldgica ou
cultural (que doravante chamaremos apenas cultural), verificada nos escritos de DAOLIO
(1995a), podemos afirmar tratar-se de uma forma bastante particular de conceber a
Educacio Fisica e a cultura corporal. A partir de autores como Frangois Laplantine,
Marcel Mauss ¢ Clifford Geertz, o autor vai buscar seu referencial tedrico na
Antropologia Social a fim de compreender o universo cultural que envolve a Educagio
Fisica.

A fim de compreender a pratica pedagdgica do professor de Educagio Fisica,
Jocimar Daolio apropria-se dos conceitos de “olhar antropoldgico™ - de Frangois
Laplantine — e “fato social total™® — de Marcel Mauss — permitindo a reconstrugio do
universo de representagdes sociais no qual esse professor esta imerso.

Segundo o autor, o professor de Educagio Fisica, por ser um ser social, esta

inserido num universo cultural repleto de representagdes sobre o mundo, o corpo, a escola

7 O conceito de “othar antropologico” defendido por Francois Laplantine implica uma ruptura com a
abordagem que prega a naturalizacio do social. Para Laplantine, sendo a capacidade de diferenciar-se uns
dos outros a mais curiosa semelhanca entre os seres humanos, para compreender a diversidade humana ¢
preciso olhar para o outro (o diferente) ¢ olhar para si mesmo através do outro.

¥ A nociio de “fato social total”, segundo a concepcio de Marcel Mauss, esta centrada na compreensdo do
homem em tfodas as suas dimenses. Sugere que em toda e qualquer manifestacio humana estdo contidos

aspectos fisiologicos, psicoldgicos e socioldgicos. portanto, para compreender o homem como um todo,
deve-se levar em consideracdo todas as suas dimensdes.
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e a sociedade. Assim sendo, uma pratica transformadora na Educacfio Fisica sera possivel
a partir da compreensdo desse universo de significados do qual o professor faz parte.

A abordagem cultural sugere que a Educagio Fisica deva ser capaz de considerar o
repertorio corporal dos seus alunos, partindo do pressuposto de que toda técnica corporal
é uma técnica cultural. Por outro lado, através do principio da alteridade’, cada atuno
poderi ser respeitado nas suas diferengas, garantindo a todos o direito da pratica sem que
sejam discriminados, quer seja por diferengas de raga, credo, género, habilidades ou
mesmo interesses.

Como afirma o proprio autor dessa abordagem,

“(...) toda técnica corporal é uma técnica cultural e, portanto, ndo
existe técnica melhor ou mais correta sendo em virtude de objetivos
claramente explicitados e em relagdo aos quais possa haver consenso
entre professor e alunos. "(DAOLIO, 1995a:95)

Ao contranio das pedagogias que acabam subjugando uma maioria em detrimento
de uma minoria detentora de uma técnica tida como “mais eficiente”, como € o caso do
modelo da aptidio fisica e do esporte de rendimento, a proposta da abordagem cultural
sugere que todos somos iguais apenas na manifestagdo das nossas diferengas. Portanto, é
através da compreensdio dessas diferengas culturais dos nossos alunos, que poderemos
proporcionar uma Educagio Fisica mais humana, democratica € cooperativa,
possibilitando, assim, o exercicio da cidadania.

Como podemos observar, € grande a diversidade de abordagens teéricas que
buscam explicar o conhecimento e especificidade da Educagio Fisica no contexto escolar.
No entanto, apesar da fundamental contribuicio de cada uma das abordagens, algumas
delas sio demasiadamente genéricas, enguantc outras, por se limitarem a alguns
segmentos da escolarizacdo, acabam por ndo atender satisfatoriamente s necessidades da

Educacdo Fisica no contexto escolar. Tal situagdio nos obriga a buscar subsidios que

® O principio da alteridade, emprestado da Antropologia por Jocimar Daolio, permite 4 Educagiio Fisica a
compreensio das diferencas culturais expressas por cada um dos alunos como caracteristicas proprias do
grupo ac gual pertence, impedindo, assim, a valorizagio de determinadas teécnicas corporais em
detrimento de outras. O principio da alteridade contrapGe-se 4 perspectiva etnocéntrica da Educagio Fisica
fundamentada no paradigma da aptidfo fisica e petformance esportiva, a exemplo do esporte de alto nivel.
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possam dar conta de um conhecimento especifico dessa disciplina, capaz de atender aos
mais diversos niveis de escolarizagdo, inclusive o Ensino Médio - foco dos nossos
interesses — para que possamos dirimir os problemas pedagogicos que permeiam a pratica
prcﬁssional do professor de Educacdo Fisica nesse segmento escolar.

Como dissemos, ¢ fundamental a contribuicdo de cada uma das abordagens
apresentadas, contudo, nfio podemos ignorar que tanto a abordagem desenvolvimentista
quanto a abordagem construtivista nfo se comprometem com 0s problemas especificos da
Educagdo Fisica no Ensino Médio. A abordagem desenvolvimentista defendida por TANI
et alli {1988) apresenta uma fundamentagfio tedbrica — cujo objeto de estudo é o
movimento humano - para a Educagio Fisica do Ensino Fundamental, com énfase nas
quatro séries iniciais. Da mesma forma, a abordagem construtivista defendida por FREIRE
(1989), ao apresentar uma pedagogia do movimento para a primeira e segunda infancias,
restringe-se a Educacfio Infantil e Ensino Fundamental.

Procurando um referencial de analise para a Educagio Fisica no Ensino Médio,
fomos encontrad-lo nos pressupostos da cultura corporal apresentados pelas demais
concepedes da Educagiio Fisica escolar aqui tratadas, principalmente na chamada
abordagem cultural, verificada nos escritos de DAQOLIO (1995a), quando a compreenséo
de cultura na perspectiva da Antropologia Social, nos permmtird um novo olhar sobre a
cultura corporal, assim como sobre a Educagio Fisica escolar, como veremos no capitulo

a seguir.

3. Educacio Fisica escolar na perspectiva da cultura corporal

A expressao cultura corporal, apesar de bastante disseminada no meio académico e
profissional da Educaclio Fisica, tem assumido diferentes conotagdes, provenientes das
distintas interpretacGes feitas por diversos autores, muitas vezes fundamentadas em
concepegdes diferentes e até divergentes. Portanto, se quisermos compreender o que cada
abordagem — cada autor — quer dizer quando se refere a cuitura corporal, ¢ necessario que

saibamos de que ponto de vista partiu, em qual referencial tedrico se fundamenta.
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Temos verificado, no entanto, um uso indiscriminado dessa expressdo muitas vezes
fora de qualquer contexto, tanto por parte de académicos como de profissionais da area,
permitindo ao leitor ou ouvinte interpretactes da forma que melhor lhe convier. Além
disso, muitos outros termos, tais como cultura fisica, cultura motora, cultura de
movimento € cultura corporal de movimento, dentre outros, sio empregados como
sindnmimos quando nem sempre sdo de fato, ou utilizados para exprimir coisas distintas
quando na verdade acabam falando das mesmas coisas.

BETTI (1992), na tentativa de justificar a presenca da Educacio Fisica na escola,
afirma que a fungdo pedagdgica desse componente curricular € “(...) integrar e introduzir
o aluno de 1" e 2° graus no mundo da cultura fisica, formando o cidaddo que vai usufruir,
partilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais da atividade fisica (o
jogo, o esporte, a danga, a gindstica...)” (p.285), e para isso, precisou buscar em outros
autores, fundamentagfo tedrica sobre o conceito de cultura fisica.

Na literatura brasileira e portuguesa, por exemplo, o conceito de cultura fisica,
representado tambeém pelas expressdes cultura corporal e cultura motora, traduz-se em
uma parcela de uma cultura mais ampla, e é responsavel por integrar as conquistas
materiais e espirituais relacionadas aos interesses de uma sociedade (FEIQ', s.d. apud
BETTI, 1992), envolvendo o exercicio fisico, a propria Educacio Fisica, a ginastica, a
recreagdo, o treinamento esportivo, a danga, entre outros (PEREIRAY, 1988 apud
BETTI, 1992). No entanto, € na teoria da Educacéo Fisica polonesa, mais especificamente
na literatura proveniente da Academia de Cultura Fisica de Varsévia, que o autor vai
buscar maior inspiragio.

DEMEL" (1978), citado por BETTI (1992), define cultura fisica como sendo um
conjunto codificado de valores relacionados ac corpo, que compreende a cultura fisica
pessoal, a comunidade cultural e a produgdo material dessa cultura, e relaciona esse
conceito com os objetivos da Educacdo Fisica. Para o autor polonés, a Educac¢io Fisica na

condicio de componente do curriculo escolar, deve orientar seus objetivos ndo

* FEIQ, N. Desporto e politica; ensaios para a sua compreensio, Lisboa: Compendium, s.d.

" PEREIRA, F. M. Dialética da cultura fisica; introdugio a critica da educacio fisica, do esporte e da
recreacio. Sio Paulo: Icone, 1988.

“ DEMEL, M. Integracdo da educacio fisica na educagio. Boletim FIEP, 48 (3):56-57, 1978.
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diretamente para o corpo (como defendem algumas abordagens), mas para a
personalidade. Ou seja, a Educagfo Fisica deve atingir os aspectos da personalidade
(intelectual, afetivo, da vontade e do comportamento) e dirigi-los para metas especificas,
dentro do universo da cultura fisica. Assim sendo, como ja discutimos anteriormente, a
Educac@o Fisica pode justificar o seu carater educativo, sem se distanciar da sua
especificidade.

BETTI (1993) faz referéncia & cultura corporal, definindo-a como parte de uma
cultura humana mais abrangente, que reune todos os bens materiais e n#o-materiais
produzidos historicamente pelo homem. A cultura corporal, segundo o autor, €
determinada pela cultura geral ao mesmo tempo que pode ser determinante dessa dltima,
dentro de uma relagdo dialética que se estabelece entre elas. Continua dizendo que, por
outro lado, cultura corporal também pode ser vista como um segmento auténomo da
realidade cultural, caracterizada pelo “(..) dominio dos valores e padrdes das atividades
fisicas, dentre as quais destacamos as atividades institucionalizadas, como o esporte, a
danca, o jogo e a gindstica.” (p.44). O autor prossegue afirmando que o esporte (cultura
esportiva) pode ser considerado uma “sub-cultura™, dentro da cultura corporal.

Analisando as definicdes de cultura fisica e cultura corporal apresentadas por
BETTI (1992 e 1993), podemos concluir que as duas expressdes dizem respeito a um
mesmo conceito. Ou seja, para o autor, cultura fisica e cultura corporal sio a mesma
coisa. O que ndo nos preocupa, desde que nfo nos deixemos envolver pelas armadilhas da
seméntica. Preocupa-nos, no entanto, essa “autonomia” atribuida a um segmento da
cultura (quer seja cultura fisica ou cultura corporal), como se fosse possivel desvincula-lo,
separa-io. Ou ainda, as possibilidades de uma cultura esportiva como segmento auténomo
da cultura corporal. Essa divisdo pode reforcar a fragmentacio do conhecimento que tanto
tem sido combatida pelas mais diversas éreas, principalmente nas Ciéncias Sociais.

Querer compreender a cultura corporal, de certa forma “desvinculada” de uma
cultura mais ampla pode parecer uma forma de reducionismo. Até porque, se a cultura

corporal sdo atribuidas as diferentes manifestagdes do esporte, do jogo, da ginastica, da

3 Queremos acreditar que o autor classifica o esporte como sendo uma sub-cultura da cultura corporal
ndo no sentido da primeira ser inferior 3 segunda, mas por estar contida nesta, considerada mais ampla.
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danca e da luta, cada uma dessas manifestacSes tera sentido e significado dependendo da
cultura na qual ocorre.

Na obra “Metodologia do Ensino da Educa¢do Fisica”, desenvolvida pelo
COLETIVO DE AUTORES (1992), podemos identificar que, a0 se preocuparem com a
delimita¢io de um conhecimento especifico da Educac@io Fisica escolar, os autores
contrapdem-se aos pressupostos da aptiddo fisica, sugerindo que ura teoria da pratica
pedagogica da Educagfo Fisica precisa estar localizada no conflito entre “o que vem sendo
feito € o que deveria ser”, e para que seja estabelecida essa tensdo, faz-se necessaria uma
“reflexdo sobre a cultura corporal”. A despeito de toda critica ja apresentada sobre alguns
pressupostos da abordagem critico-superadora, parece-nos de suma importéncia
considerar a contribui¢go dessa abordagem para a compreensio da pratica pedagogica da
Educagio Fisica na perspectiva da cultura corporal. Para os autores da abordagem critico-
superadora, a Educagfo Fisica, na condi¢io de disciplina do curriculo escolar, deve
tematizar as formas de atividades expressivas corporais que configuram uma area do

conhecimento denominada cultura corporal, proporcionando

“(..) uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo das formas de
representacgdo do mundo que 0 homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela express@o corporal: jogos, dangas, hitas,
exercicios gingsticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de representacdo
simbolica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992:38)

Os autores afirmam ainda que,

“(..) a materialidade corpcérea foi historicamente construida e,
portanio, existe uma cultura corporal, resultado de conhecimentos
socialmente produzidos e historicamente acumulados pela humanidade
que necessitam ser retracados e transmitidos para os alunos na
escola.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992:39)

O que nos parece fundamentalmente importante na perspectiva que os autores

apresentam ¢ a preocupagdo em possibilitar uma visfio de historicidade ao aluno, capaz de
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fazé-lo compreender a dindmica das relagdes sociais nas quais estd inserido. E, na
condigdo de sujeito historico, esse aluno sera capaz de intervir nessa sociedade de maneira
local ¢ global por meio da reflexo sobre a cultura corporal.

Uma critica bastante contundente apresentada por CAPARROZ (1997) a
abordagem critico-superadora esta centrada no fato de que os elaboradores dessa
abordagem ndo estabelecem precisamente uma concep¢io de FEducagio Fisica e,
principalmente, nio estabelecem uma reflexdo tedrica capaz de possibilitar uma
compreensdo precisa daquilo que vem a ser cultura corporal. O autor questiona, ainda, se
toda essa cultura corporal seria apropriada pela escola, e caso ndo seja, como se daria a
selecdo desses elementos. Em outras palavras, parece que a abordagem critico-superadora,
na concep¢do do autor, nio contempla as questdes epistemologicas e pedagdgicas da
Educagdo Fisica escolar.

KUNZ (1994) também faz uma critica aos defensores da abordagem critico-
superadora quando questiona o emprego da expressfio cultura corporal para designar uma
area de conhecimentos especifica da Educacgdo Fisica. Os argumentos do autor estio
fundamentados no fato de que a expressio em questio da margem a miltiplas
interpretacdes. Além do mais, o conceito de cultura corporal, nessa perspectiva, pode
estar reforcando ainda mais o tdo combatido dualismo corpo/mente. O autor aponta
basicamente para dois problemas fundamentats. O primeiro deles reside na possibilidade de
interpretacbes dualistas dessa expressdo, ou seja, se existe uma cultura corporal, deve
existir, também, uma “cultura n2o-corporal” (cultura intelectual, cultura mental, cultura
espiritual etc.). O segundo — supondo uma perspectiva capaz de compreender 0 homem
como um ser “uno” — consiste no fato de que o uso da expressdo cultura corporal nio
passa de uma forma de reforcar uma cultura com énfase nos aspectos do movimento
humano, porém, totalmente desnecessario, ja que toda atividade culturalmente produzida
trata-se de uma atividade corporal. Para dirimir possiveis equivocos conceituais, o autor
prefere a expressio “cultura do movimento”, definida por todas as atividades do

movimento humano, quer sejam esportivas ou nfo, mas que perten¢am ao universo do
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movimento humano, por ele produzido ou criado (DIETRICH & LANDAU", 1990 apud
KUNZ, 1994).

Acreditamos que o termo cultura do movimento, da mesma forma que ¢ termo
cultura corporal, possa suscitar interpretacbes equivocadas. A possibilidade de
reforcarmos o antigo dualismo corpo/mente, supondo uma possivel “cultura nfio-
corporal”, sO sera permitida se fundamentarmo-nos na concepgo exclusivamente
bioldgica de corpo ~ corpo fisico, corpo bioldgico —, concepgdo esta cuja exclusividade
procuramos refutar durante toda a discussio anterior. Além disso, ao referirmo-nos a
cultura corporal procuramos dar conta do movimento humano sem, porém, restringirmo-
nos a ele. Contudo, na nossa opinifio, o termo cultura do movimento, apesar de estar
diretamente relacionado ao corpo, merece maiores cuidados, pois, pode sugerir a exclusdo
de tudo aquilo que nfio se refere ao movimento, reduzindo o objeto de estudo da
Educacio Fisica exclusivamente ao movimento humano.

Seria possivel pensarmos em algo que fosse corporal, pertencesse a0 nosso
patriménio cultural, portanto, possivel de ser tratado nas aulas de Educacdo Fisica, porém,
nao se caracterizasse como um “movimento humano™? Talvez a Yoga, composta por
posi¢des corporais muito mais que por movimentos. Ou quem sabe as mais variadas
formas de relaxamento, muito utilizadas pelos professores de Educagio Fisica nos
diversos niveis de escolarizacdo, cujo objetivo precipuo é o “ndo-movimento”, envolvendo
o controle corporal para manter-se imovel, além da percepgio sobre esse corpo. Ou ainda
aquela antiga brincadeira da cultura popular conhecida como “estatua”, cuja finalidade ¢é
verificar quem fica mais tempo sem se mexer, exigindo dos participantes o méaximo de
concentragido ¢ controle corporal. Estariam todas essas atividades alijadas da cultura do
movimento?

Nos estudos de BRACHT (1989), podemos verificar uma grande preocupagdo no
que se refere ao emprego do termo Educagdo Fisica em dois sentidos bastante distintos:
um sentido restrito e um sentido amplo. E o conflito entre as interpretagdes dentro desses

dois sentidos tem sido responsidvel pela ambigiiidade e imprecisio na comunicacio e

4 DIETRICH, K.; LANDAU, G. Sportpddagogik. Grundlagen, Positionen, Tendenzen Reinbeck bei
Hanburg. Rororo, 1990



reflexfio cientifica da area. Para o autor, no sentido restrito do termo Educagéo Fisica
devemos considerar todas as atividades pedagogicas cujo tema central € o movimento
corporal. Por outro lado, no seu sentido amplo, o termo Educacgiio Fisica tem sido
utilizado para designar toda e qualquer manifestacfio cultural ligada a ludomotricidade
humana, que na concepedo do autor fica melhor representada pelo termo cultura corporal
ou cultura de movimento.

Nos parece bastante claro — apesar das divergéncias semaénticas entre cultura
corporal, cultura de (ou do) movimento ou qualquer outra expressio — que a
especificidade da Educag@o Fisica no dmbito escolar estd sendo defendida em termos de
uma certa cultura que d€ conta das manifestagGes corporais onde se incluem os
movimentos. E a Educagdo Fisica escolar caberia o papel de abordar pedagogicamente tais
movimentos. No entanto, nfo se trata de todo nem qualquer movimento corporal, mas sim
aqueles que consigam apresentar um significado, um sentido, dentro de um contexto
histérico-cultural, para a sociedade na qual ocorre.

Concordamos com a preocupagdo do autor, porém, vale lembrar que apesar da
necessidade de uma sele¢do desses movimentos a serem tratados pela Educacio Fisica
escolar, acreditamos que a especificidade dessa disciplina, por se tratar de um componente
curricular, portanto, veiculo educativo da escola, nfo pode se restringir aos aspectos
exclusivos do movimento, mesmo quando abordados pedagogicamente. Como jai
afirmamos anteriormente, existem outras dimensdes corporais expressas culturalmente,
que ndo se caracterizam propriamente em movimentos corporais. Queremos crer que as
formas culturais do “nfio movimentar-se” pertencem a cultura corporal da mesma forma
que 0s movimentos corporais, assim como as representagdes e os significados do corpo e
dos movimentos corporais, apesar de ndo serem “movimento” propriamente dito. Por isso
a preferéncia pela expressdo cultura corporal quando se trata de Educacfo Fisica escolar.
Ela parece traduzir melhor aquilo que acreditamos ser especifico dessa disciplina n3o
somente como componente do curriculo escolar mas, também, como pratica social.

O movimento corporal, conforme afirma BRACHT (1989), assume formas
culturais distintas dentro dos diversos contextos historico-sociais. Nas palavras do autor,

existe uma forma cultural de movimento corporal que tem sido objeto de estudo da
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Educagdo Fisica brasileira. Inicialmente, até por volta da década de 1940, o exercicio
ginastico, de orientacdo militar parecia predominar. Logo em seguida, essa forma de
movimento corporal cede espago ac esporte, que passa a ser a manifestagiio cultural de
movimento corporal hegemdnica. Concomitante a essas formas de movimento corporal
certamente existiam outras, como jogos populares, brincadeiras, dangas etc. Porém, nfo
td0 expressivas quanto as mencionadas, mas todas pertencentes & cultura corporal. Isso
nos permite concluir que cabe a Educag@o Fisica escolar, melhor dizendo, a cada uma das
possiveis manifestagdes da Educacdo Fisica escolar — nos diferentes contextos historicos,
econdmicos, politicos, sociais e culturais — escolher aquilo que lhe ¢ fundamental acerca
da cultura corporal.

Uma vez esclarecido o nosso posicionamento, doravante nfo adentraremos mais
nesse tipo de discussfo, j& que parece ndo levar a lugar algum. Caso contrério, o dilema
sobre o emprego do nome “Educag@o Fisica™ ja teria findado. Sabemos da importéncia de
conhecermos as divergéncias encontradas na literatura a respeito da cultura corporal, bem
como as limitagSes que o emprego dessa expressdo podera trazer. Contudo, o que menos
importa no momento é como devemos chamar a perspectiva que resolvemos assumir.
Preocuparemo-nos, sim, com 0s conceitos que envolvem tal perspectiva. Para isso, nos
apropriaremos dos pressupostos da concepgfio cultural da Educagio Fisica, mais
especificamente da contribuicio da “Educacio Fisica Plural”, defendida por Jocimar
Daolio.

DAOLIO (1995c¢), a exemplo de BETTI (1992), prefere nio fazer distingiio entre
alguns termos, tais como cultura corporal, cultura motora e cultura fisica, uma vez que
todos eles parecem exprimir um Gnico conceito, quando sugerem o papel da Educagio

Fisica escolar,

“A fungdo da Fducacdo Fisica escolar, ao nosso ver, niio é ensinar o
Basquetebol, ou o Voleibol, ou o Handebol, ou o Futebol, mas utilizar
atividades valorizadas culturalmente num dado grupo para
proporcionar um corhecimento que permita ao aluno, a partir da
prdtica, compreender, usufruir, criticar e transformar as formas de
gindstica, as dangas, as lulas, os jogos e os esportes, elementos da
chamada Cultura Motora (ou Corporal, ou Fisica).” (DAOLIO,
1995¢:135)
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ApoOs constatar que a Educacdo Fisica nfo tem conseguido dar conta das
diferencas individuais apresentadas pelos alunos, por causa de um longo processo
historico de “biologizagio™, “naturalizagio” e “universalizagdo” do corpo (DAOLIO,
1993, 1995a e 1995¢) — sob a luz do paradigma da aptiddo fisica incorporado ao
imaginario social que se criou sobre o corpo e sobre a Educagio Fisica — o autor propde
uma “Educagdo Fisica Plural”, cujo principal objetivo consiste em considerar o contexto
sociocultural onde ela ocorre, e, por conseguinte, as diferencas existentes entre os alunos,
fazendo delas condi¢fio de igualdade ao invés de critério para justificar discriminagGes e
preconceitos (DACLIQ, 1995¢).

No entanto, o que mais nos chamou a atengio nos pressupostos da abordagem
cultural ndo foi a forma como ela define cultura corporal, mas a concepgio de homem e de
cultura na qual se fundamenta para compreender cultura corporal e, por fim, Educaggo
Fisica. Uma abordagem denominada cultural que, apesar de apresentar um contraponto a
hegemonia da visdo bioldgica dessa area, nfio tem a pretensdo de exclui-la, mas discuti-la
sob o foco da cultura (DAOLIO, 1993:50-1).

Compreender cultura nfo € tarefa facil. Precisar seu significado (ou significados)
pode vir a ser uma armadilha até mesmo para os mais experientes académicos. Originaria
do latim (colere), essa pequena palavra traz consigo as caracteristicas da polissemia® e da
semantica historica’®. Tais caracteristicas atribuem a uma tunica palavra {cultura) uma
enorme multiplicidade de significados, dependendo do contexto em que € empregada. Da
mais vulgar explicagdo popular & mais filosofica das definigdes, a palavra cultura pode
suscitar interpretacdes muitas vezes imprecisas e ambiguas.

Em sentido bioldgico € correto falar sobre “cultura de bactérias” ou “cultura de
sangue”. Ao discutirmos agropecudria, € possivel referirmo-nos a uma “cultura de mitho”
ou “cultura de suinos”, ou ainda, a uma pratica da “cultura alternativa” — quando numa
mesma area sdo desenvolvidas vérias culturas alternadas em diferentes épocas, na forma

de rodizio. Podemos, também, em termos histéricos, falar sobre uma certa “‘cultura

13 Qualidade das palavras que variam de sentido.
16 Mudangas de sentido das palavras ao longo do tempo.
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egipcia”, caracterizando um conjunto de elementos que a diferencia de outras culturas
como, por exemplo, da “cultura romana”.

CHAUI (1997), ao discutir o conceito popular de cultura aponta para alguns
problemas bastante relevantes. Segundo a autora, a concepgdo popular de cultura &
preconceituosa € discriminatoria, visto que admite a existéncia de diferentes “niveis”
culturais entre os homens, que vio do “inculto” ao “culto”, reduzindo cultura ac saber
erudito, académico ou as belas-artes.

Em sentido antropoldgico e histérico podemos afirmar que todo homem possui
cultura. Para ser humano precisa ser, antes de qualquer coisa, cultural. Além disso, a
superioridade cultural s6 existira na perspectiva etnocéntrica'” daqueles que consideram as
diferencas culturais como desigualdades. Portanto, doravante procuraremos ndo
estabelecer critérios de valor ou de compara¢io quando referirmo-nos ao conceito de
cultura. Preferimos atribuir aoc mesmo um sentido ou significado “neutro”, quando uma
danca Xavante possa ser considerada expressdo cultural da mesma forma que a
interpretag@o de uma obra de Shakespeare.

A nogio de cultura que procuraremos defender teve origem nas reflexdes das
ciéncias sociais a0 longo do século XIX, quando as explicagbes em termos exclusivamente
biologicos passaram a nfo satisfazer as necessidades de conhecimento sobre a origem, a
evolugdo e, principalmente, a diversidade da espécie humana.

Segundo GEERTZ (1989), uma concepgio cientifica de cultura sé passou a ser
considerada fremte a necessidade de oposicdo a perspectiva iluminista de homem,
fiindamentada exclusivamente nas ciéncias naturais. Como afirma o autor, havia “(...) uma
natureza humana tdo regularmente organizada, tdo perfeitamente invarianie e tdo
maravilhosamente simples como o universo de Newton” (p.46), que a enorme diversidade
cultural verificada nos imimeros povos ou grupos sociais era compreendida apenas como
diferentes vestimentas que camuflavam um homem natural universal. Onde quer que

estivesse, independente do grupo ao qual pertencesse, as caracteristicas humanas

invariavelmente estariam presentes.

T O pensamento etnocéntrico permite a0 homem julgar e menosprezar a cultura dos demais povos ou
grupos sociais a partir da sua propria cultura, considerando ¢ seu grupo énico como sendo culturalmente
Superior.
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Esse tipo de pensamento fundamentava-se na crenga de que a evolugdo bioldgica
do homem precedeu a evolugdo cultural. Ou seja, que a cultura foi produto de um ser cujo
cérebro j& se encontrava evoluido do ponto de vista bioldgico, portanto, apto a
diferenciar-se dos demais animais por meio da producéo cultural. Acreditava-se, dentro da
escala evolutiva, na existéncia de um “homem natural”, exclusivamente biologico,
desprovido de cultura e desenvolvimento social. Tal homem — o primeiro exemplar da
espécie bumana —~ seria o “homem original” (DAOLIO, 1995a), pressupondo uma
linearidade na evolucfo das espécies, quando um antecessor primitivo — nfo humano ~ por
algum motivo evoluiu e transformou-se no primeiro humano na face da terra.

Contudo, essa hipotese foi totalmente refutada quando pesquisas mais avancadas e
uma grande quantidade de registros fosseis puderam comprovar o contrario. Estudos
arqueologicos apontaram para uma grande ramificagio dos hominideos, supostos
antecessores da espécie humana, fazendo crer que teriam surgido diversos “homens
originais”, em diferentes épocas e lugares. Além do mais, o descobrimento de indicios de
manifesta¢des culturais que datam de épocas bem anteriores ao surgimento dos Homo
Sapiens, comprovam que ndo foi necessiria uma maturacio cerebral altamente complexa
para que surgisse cultura (LEAKEY & LEWIN', 1980; LEAKEY", 1981 apud
DAOLIO, 1995a).

Atualmente acredita-se que o processo cultural diz respeito ao processo de
hominizagdo, quando a capacidade de adaptagio biologica, também chamada de instintiva
¢ inerente a todas as espécies vivas, no caso particular da espécie humana passou a ser
substituida pela capacidade de adaptagdo cultural®. Portanto, a respeito do
comportamento humano podemos afirmar que nada € exclusivamente natural. E como
afirma CUCHE (1999:11):

BLEAKEY. R E. & LEWIN, R. Origens. Sio Paulo: Melhoramentos; Brasilia, Universidade de Brasilia,
1980.

* TEAKEY, R. E. A evolucio da humanidade. Sdo Paulo: Melhoramentos; Brasilia, Universidade de
Bragilia, 1981.

% Entendemos por “adaptagdo cultural”, um longo processo que ocorreu concomitante & adaptacio
biolégica, mas ao invés de ser transmitido genmeticamente Jde uma geragiio a outra depende da
aprendizagem, «a transmissdo ao longo da vida, quando o homem pode adaptar-se aos mais diversos
meios, 20 mesmo tempo em gque pode transformar esse meio adaptando-o a si proprio.
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“Nada ¢é puramente natural no homem. Mesmo as fungdes humanas que
correspondem a necessidades fisiologicas, como a fome, o sono, o
desejo sexual, efc., sdo informados pela cultura: as sociedades ndo ddo
exatamente as mesmas respostas a estas necessidades.”

Partindo do pressuposto de que todo homem € um ser cultural, portanto,
impreterivelmente possui cultura, e de que todo comportamento humano, por mais
proximos as necessidades fisiologicas que sejam, acabam sendo informados pela cultura,
cabe-nos concluir que os comportamentos corporais humanos, sdo, antes de qualquer
outra coisa, culturais. Portanto, ndo h4a uma forma tnica, universal e natural de andar, de
correr, de saltar, de dangar, de lutar, de jogar, etc. Podemos dizer que hé uma forma
particular de andar, propria de determinado grupo social, que se distingue de outras
formas de andar, de outros grupos sociais, tanto no que se refere a maneira pela qual se da
o comportamento propriamente dito, como pelo significado que tal comportamento
representa para esse grupo particular.

Foi sob esse enfoque, e baseado no conceito de “técnicas corporais” de Marcel
Mauss®, que DAOLIO (1993, 1995a, 1995c) conseguiu transferir os principios
antropoldgicos para a andlise das atividades corporais e, por conseguinte, para a Educagio
Fisica. Segundo o autor, Marcel Mauss define “técnicas corporais” como sendo as
diversas maneiras pelas quais os homens, tradicionalmente, sabem servir-se dos seus
corpos. Assim sendo, todo e qualquer movimento humano € considerado um gesto
técnico, dotado de significados e transmitido de geragio a geragfo, dentro de uma
sociedade particular. Ou seja, todo movimento corporal €, antes de mais nada, cultural,
pois traz consigo uma simbologia caracteristica de um certo tipo de homem, pertencente a
uma certa comunidade.

O que precisa ficar bem claro nessa perspectiva € que, se todo movimento corporal
é considerado um gesto técnico, ndo € possivel atribuirmos valores universais para essa
técnica, senfio dentro de um contexto especifico (DAOLIO, 1995¢). Em outras palavras,
nédo devem existir técnicas melhores ou piores, a ndo ser que seja estabelecido um modelo

a ser seguido. No entanto, a pratica pedagogica da Educagdo Fisica tem se pautado, ao

1 Marcel Mauss, renomado antropologo francés cujos estudos desenvolvidos nas décadas de vinte e trinta
ja premunciavam uma Antropologia simbélica.
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logo de muitos anos, em modelos preestabelecidos retirados do esporte de alto nivel,
negligenciando as diferencas técnicas (diferengas culturais) dos alunos.

A abordagem cultural faz uma critica 8 pratica pedagogica da Educagdo Fisica de
carater biologicista, tecnicista e desportivista, pelo fato desta ter estabelecido alguns
movimentos corporais como sendo melhores, “corretos”, desconsiderando, assim, todas as
demais formas de movimentos. Além disso, ela sempre exigiu um nivel maximo de
eficiéncia, de performance, de rendimento (a exemplo do esporte de alto nivel). E como
afirma DAQOLIO (1995¢), tem sido uma pratica a servico do ensino das técnicas
enfatizando a eficiéncia. E ao fazer isso, desconsidera a eficacia simbolica daguela dada
técnica. Em outras palavras, nfo leva em conta a maneira particular através da qual os

alunos fazem uso das técnicas corporais. Nas palavras do autor:

“do buscar essa eficiéncia, desconsiderou a eficacia simbdlica, ou
seja, as maneiras como os alunos lidam culturalmente com as formas
de gindstica, as lutas, os jogos, as dancas e os esportes. Eficacia que
pode, algumas vezes, ndo funcionar em termos biomecdnicos,
fisiologicos ou de rendimento esportivo, mas é a forma cultural como
os alunos utilizam as técnicas corporais.” (DAOLIQ, 1995¢:135)

A objetividade de uma equipe durante uma partida de futebol, por exemplo,
permite uma maior eficiéncia. Se o principal objetivo dessa modalidade, uma vez de posse
de bola, € conseguir converter um gol, parece-nos bastante logico que a estratégia mais
eficiente seja progredir em direcio a meta adversaria através de dribles e trocas de passes,
evitando toda e qualquer situacio que possibilite a0 oponente recuperar a posse de bola.
Contudo, essa logica nem sempre funciona na pratica. Ao observamos criangas e
adolescentes jogando futebol, ¢ muito comum verificarmos gestos muitas vezes totalmente
ineficientes (no que se refere a objetividade), como por exemplo uma sucessdo de dnbles
que ndo possibilita progressdo no campo adversario, ou mais ainda, acarreta um recuo em
direcdo a propria meta. Apesar de ineficiente, do ponto de vista técnico-tatico, esse tipo
de manobra apresenta uma eficacia simbolica ndo somente para o jogador que a executa,
mas para todos aqueles que estdo envolvidos dentro e fora do campo. Quantas vezes ndo

nos emocionamos e vibramos muito mais com uma boa seqiiéncia de dribles — do tipo
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“Mané Garrincha” — do que com um gol extremamente previsivel, objetivo, calculado?
Sera que um grupo de alemdes ou chineses compreenderiam essa “ineficiéncia” da mesma
forma que nos brasileiros? Quantos outros exemplos semelhantes devem acontecer
durante as aulas de Educacéo Fisica sem que o professor se dé conta?

Para o autor, a Educagfio Fisica nfo deve privilegiar o ensinc das técnicas
consideradas eficientes, pois, agindo dessa forma estara privilegiando apenas uma minoria
de alunos, tidos como os “mais aptos” apenas por se adaptarem melhor aquele tipo de
técnica, e desconsiderando a multiplicidade de expressdes corporais existentes na cultura
corporal. Isso ndo quer dizer que a eficiéncia ndo deva ser contemplada durante as aulas,
mas sim relativizada conforme as diferencas culturais e técnicas dos alunos. Em outras
palavras, € possivel ser eficiente a partir de inimeras técnicas corporais diferentes, desde
que elas possibilitem o alcance de objetivos propostos. O grande problema estd na
comparagdo de resultados obtidos pelas diferentes técnicas, quando, geralmente, prevalece
a “mais eficiente” das técnicas, dominada apenas por um pequeno grupo de alunos.

Ao nosso ver, uma proposta de Educacdo Fisica escolar na perspectiva da cultura
corporal deve levar em consideragio, antes de qualquer outra coisa, o conceito
antropologico de cultura que procuramos descrever. Um conceito que ndo considere as
diferengas culturais sob a perspectiva etnocéntrica. Qu seja, nfo ha cultura melhor ou pior,
apenas culturas diferentes. Da mesma forma, ndo hé técnica corporal melhor ou pior, mas
técnicas diferentes com diferentes significados para aqueles que as executam. Somente a
partir da compreensdo de que os alunos devem ser respeitados nas suas diferengas sera
possivel promover uma Educacédo Fisica mais democratica, voltada para os seus interesses
¢ necessidades, e capaz de torna-los agentes de transforma¢do da cultura corporal

particular na qual estdio imersos.

4. Cultura corporal: pressupostos para a intervencio no Ensino Médio

Os pressupostos para uma intervengdo pedagégica em Educacdo Fisica no Ensino

Medio que apresentaremos a seguir estio fundamentados, inicialmente, no posicionamento
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politico-pedagogico que procuramos defender durante os capitulos anteriores, construido
com base em uma analise reflexiva sobre o pensamento pedagoégico que tem alicergado a
pratica educativa no pais. Dentro dessa perspectiva educacional, acreditamos ser possivel
justificar a presenca da Educacfio Fisica no universo escolar, na condi¢do de disciplina do
curriculo escolar capaz de contribuir — através da sua especificidade — para o processo de
Educacio formal como um todo. A partir de uma compreensio da Educagio Fisica sob a
perspectiva da cultura corporal, acreditamos poder romper com a hegemonia do modelo
tecnicista que tem caracterizado a pratica pedagogica dessa disciplina, cujos objetivos tém
enfatizado demasiadamente a competéncia técnica do “saber fazer”.

Apesar de niio termos a pretensdo de tecer comentirios conclusivos sobre o
assunto, ja que a intervengdo pedagdgica em Educacdo Fisica ainda € um tema bastante
polémico e controverso — a exemplo da intervencio em qualquer outra disciplina — tanto
na esfera académica como no cotidiano escolar, procuraremos avangar nessa discussdo no
sentido de desenvolver um projeto educativo que dé conta das questdes suscitadas pela
revisdo da literatura sobre o assunto e pela nossa propria pratica pedagogica — bem como
pelas reflexdes a respeito dela. Um projeto capaz de fazer uma leitura critica dos
processos que envolvem o universo da Educagio Fisica escolar, voltado para a a¢do, no
sentido da transformacio social.

Entendemos que cada componente curricular deve contribuir para a concretizagio
dos objetivos educacionais da escola por meio do seu conhecimento especifico. Para
SAVIANI (1995:89), a contribuigdo particular de cada disciplina escolar deve se
consubstanciar na instrumentalizacdo do conhecimento especifico dessa disciplina para a
apropriacdo dos alunos, e “(...} tal contribuicdo serd tanto mais eficaz quanto mais o
prafessor for capaz de compreender os vinculos de sua prdtica com a prdtica social
global”.

Em linhas gerais, para atender a tais requisitos, a Educac¢do Fisica escolar precisa
superar os reducionismos e “biologicismos™ verificados nas tendéncias militarista,
eugenista, higienista e desportivista, arraigados a sua evolugiio historica. Contudo, como
ja dissemos anteriormente, essa superagio deve ir além da simples eliminag¢io ou

substitui¢io do existente, até porque as diversas formas de compreensdo apresentadas
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pelas diferentes tendéncias referidas, bem como suas praticas, também fazem parte do que
chamamos cultura corporal. Trata-se, entdo, de promover uma reflexdo sobre esses
conhecimentos construidos historicamente — conhecimentos da cultura corporal — numa
perspectiva historico-critica da Educagio. Segundo RESENDE (1992), as manifestagGes
corporais produzidas socialmente necessitam ser historicizadas através de um processo
critico e assimiladas pela sociedade que as produziu. Dentro de um contexto escolar mais
restrito, mais especificamente na pratica pedagogica da Educagdo Fisica, deve-se ter por
objetivo a sistematizacfio de um conhecimento sobre a cultura corporal, que foi produzido
a partir das necessidades de cada sociedade num determinado contexto histérico, a fim de
que os alunos possam ter uma no¢do dos determinantes histéricos desse conhecimento.
Somente dessa forma os temas da cultura corporal poderdo ser compreendidos. A partir
da reflex3o e da historicizagéo.

Se compete a escola o ensino e difusio democratica do conhecimento
historicamente acumulado em prol da emancipagio humana através da pratica social
(LIBANEO, 1996), a Educagdo Fisica cabe o papel de, através do seu conhecimento
especifico, porém, sem perder a visdo do todo do curriculo, articulado com diferentes
objetos, de outras disciplinas, contribuir para essa competéncia atribuida a escola.

Para que possamos fazer inferéncias sobre a intervencio pedagoégica em Educacgio
Fisica no Ensino Médio, precisamos fazé-lo em fungdo dos objetivos dessa disciplina nesse
segmento da Educagdio escolarizada, e para isso, faz-se necessario, antes de qualquer
outra coisa, posicionarmo-nos a respeito dos objetivos educacionais para que em seguida
possamos situa-los em relagdo aos objetivos da Educag@o Fisica, disciplina do curriculo
escolar.

Temos consciéncia de que toda ac¢dio educativa € antes de qualquer outra coisa uma
agido politica, visto que, qualquer que seja a proposta pedagbgica sempre estard
fundamentada em uma concepgio filosofica, que traz consigo conceitos e valores sobre a
finalidade Gltima da Educacfio. Por tras de todo projeto pedagoégico, de toda proposta
metodologica, existird sempre uma intengfio, explicita ou implicita, consciente ou
inconsciente, fundamentada em uma concepgio sobre o papel social que a Educagio

escolarizada representa. Quando consciente, a intervencdo pedagogica carrega consigo
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uma analise soctoldgica que conduz a uma agio que € sempre ideologica (ZABALA,
1998). Quando inconsciente, a agdio educativa apenas reflete e reproduz a ideologia
dominante de uma sociedade de classes.

Toda aciio educativa é também uma acdo cultural, repleta de signos,
representacdes e significados, transmitidos culturalmente de geragio para geragio.
Compreender a pratica educativa € compreender essa estrutura dindmica que esta por tras
das agbes ¢ representagdes do universo escolar. Como afirma SACRISTAN (1997), a
cultura escolar € uma caracterizacdo ou uma reconstrugdo da propria cultura. Ou seja,
aquilo que chamamos curriculo (referente aos contetidos e processos internos da escola) €
uma sele¢do particular da cultura, segundo principios e critérios proprios, com a finalidade
de atender a determinados objetivos.

Na concepgdo de GIROUX & SIMON (1995) a escola constitui-se em um
territério de luta onde a pedagogia é uma forma de politica cultural. Sob essa Otica ¢é
possivel vislumbrar uma escola voltada para a formagio de homens capazes de atuar
ativamente no meio social, contra a dominagdo e em favor de uma sociedade mais

democratica. Para os autores

“(..) as escolas sdo formas sociais que ampliam as capacidades
humanas, a fim de habilitar as pessoas a intervir na formagdo de suas
proprias subjetividades ¢ a serem capazes de exercer o poder com
vistas a transformar as condicdes ideologicas e materiais de dominagdo
em prdticas que promovam ¢ fortalecimento do poder social e
demonstrem as possibilidades de democracia.” (p.95)

Apesar de verificarmos que a pratica pedagoégica no cenario educacional brasileiro
das ultimas décadas tem sido marcada pelos pressupostos da pedagogia liberal,
i)rincipaknente sob os discursos das pedagogias tradicional e tecnicista, originados nos
segmentos dominantes da sociedade, surgem diversas outras correntes, em oposi¢o a esse
modelo pedagodgico, pertencentes a chamada pedagogia progressista e fruto de um
processo de reflexdo do papel social da Educagdo. Uma vez que a Educagdo sempre serd
valorativa ~ expressa valores subjetivos daqueles que a concebem —, a maneira pela qual

os defensores dessa ou daquela corrente pedagoégica compreendem o ensino formal
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acabard, impreterivelmente, posicionando-se entre os valores da ideologia dominante e os
das ideologias opostas a esta.

O rumo tomado pela Educagdo formal nas dltimas décadas nos permite crer, como
afirma ZABALA (1998.:27), que “(..}) a fungdo fundamental que a sociedade atribuiu a
educagdo tem sido a de selecionar os melhores em relac¢do & sua capacidade para seguir
uma carreira universitaria ou para obler qualquer outro ftitulo de prestigio
reconhecido”. Fundamentada em um modelo propedéutico de EducagZo (hegemdnico na
pratica pedagégica brasileira), a escola tem ignorado os processos formativos que
envolvem as relagdes de ensino-aprendizagem em detrimento de um caréater
eminentemente transmissor de certos conteidos selecionados segundo critérios e
interesses dominantes. Como afirmam GIROUX & SIMON (1995), ao atender as
necessidades dos setores do mercado de trabalho, a2 Educagio acaba assumindo o papel de
formagdo tecnocratica e especializada, de carater tecnicista e instrumental. Dessa forma,
essa instituic3o legitima os interesses politico-econdmicos das elites, através de modelos
pedagogicos que negligenciam a historicidade dos alunos. Na maior parte dos casos, a
aprendizagem ndo ultrapassa a esfera da “transmissdo” de conteidos, de forma autoritaria,
pela imposigdo.

Ao analisarmos o contetido da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgio Nacional
(BRASIL, 1996}, assim como todo processo tramitado no Congresso, desde a sua
apresentacdo até a sua aprovagfo — passando por inlineras emendas ~, podemos verificar
que é produto de uma tensdo existente entre os grupos conservador e progressista. Por
essa razdo, PEREIRA & TEIXEIRA (1997) concluem que a nova LDB reflete uma vitoria
apenas parcial da Educagiio, visto que, enquanto o grupo progressista buscava
redimensionar a Educagdo brasileira, sucessivas intervengdes por parte do grupo
conservador visavam a adequagdo da nova legislagdo as caracteristicas da politica do atual
governo federal.

Apesar de demasiadamente genérica para uma Lei de Diretrizes e Bases, j& que
reproduz os mesmos preceitos verificados na Constituicdo, sem efeitos praticos

significativos, a LDB n® 9.394/96 reflete alguns avangos no combate ao modelo
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educacional vigente. Isso pode ser verificado quando sugere uma compreensdo bastante

ampla de Educagio, com énfase na formacio da pessoa humana:

“A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagbes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.” (BRASIL,, 1996)

“A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadaria e sua qualificagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1996)

Cabem aqui, no entanto, duas consideragdes importantes. A primeira diz respeito
as possiveis interpretagSes do papel social da Educagdo, j4 que a legislagio ndo é
regulamentadora, apenas aponta para alguns principios que podem ser compreendidos
tanto sob a perspectiva progressista como soba Otica conservadora, mais especificamente,
dentro da logica neo-liberal. A segunda, por sua vez, diz respeito & formagéo do cidadio
vinculada ao mercado de trabalho (Art. 1°, §§ 1° e 2°). Apesar da necessidade de se
discutir o conceito de trabalho dentro da escola, a fim de redimensiona-lo frente s novas
exigéncias sociais, da forma como o texto se apresenta é possivel uma interpretagdo sob a
perspectiva da escola tradicional, de carater funcionalista, cujo objetivo esta centrado na
preparagiio para a representacio de papéis sociais segundo a demanda do mercado de
trabalho. Essa problematica é melhor evidenciada no Ensino Médio, cuja histéria tem sido
marcada pela busca de uma identidade oscilante entre a prepara¢fo para a universidade
(ensino propedéutico) e o atendimento ao mercado de trabalho (ensino profissionalizante).

Como sugerem PEREIRA & TEIXEIRA (1997), apesar da nova legislagio
apontar para um carater unitario da Educagdo, compreendendo-a a partir de uma proposta
geral, quando durante o Ensino Médio os nossos jovens poderfio consolidar e aprofundar
os conhecimentos adquiridos anteriormente, nio se trata de uma legislacio com
“fisionomia Gnica”, visto que ¢ permeada por contradi¢des ou omissdes. Isso pode ser
verificado no texto da nova LDB quando afirma ser finalidade do Ensino Médio a

prepara¢do basica para o trabalho, podendo promover a preparagio para o exercicio de
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profissdes técnicas, a serem desenvolvidas dentro dos estabelecimentos de ensino ou em
instituiges especializadas em Educagio Profissional (Art. 35 e 36).

Dentro da perspectiva defendida pelo grupo progressista, a Educagfo Profissional
poderia ocorrer desde que ndo ferisse o carater unitario de formag¢do da pessoa humana
durante a Educagio no Ensino Médio. Esse € o diferencial de qualidade da Educagio que
procuramos. Contudo, na perspectiva do “livre mercado”, a formag@o humana passa a ser
secundana em fungdo de uma extrema valorizagio da adaptabilidade ao mercado — como
sugere o discurso da “qualidade total” — da competitividade, da eficiéncia, da exceléncia ¢
da produtividade (GENTILLI, 1995 apud PEREIRA & TEIXEIRA, 1997).

Se os objetivos educacionais da Educacdo formal devem estar voltados para a
formagdo humana, acreditamos que o primeiro passo a ser dado seja direciona-los para o
personagem principal do cenario educacional: o aluno. Em seguida, deve-se superar o
carater propedéutico e profissionalizante da escola ampliando os objetivos educacionais
dessa instituicio.

Para isso fomos buscar em ZABALA (1998) uma maneira alternativa de
determinar os obietivos ou finalidades da Educago escolarizada, capaz de romper com a
pedagogia liberal, superando-a, transcendendo-a. Segundo o autor, devemos determinar
os objetivos da Educagdo escolarizada em fungio das capacidades que pretendemos que
0s nossos alunos desenvolvam, levando em consideragio a eqiidade entre as capacidades
cognitivas ou intelectuais, motoras, de equilibrio e autonomia pessoal ou afetivas, de
relagio interpessoal e de inser¢io e atuagdo social. COLL (1999:66) sugere que as
atividades educativas sdo “(...) atividades intencionais que respondem a algum proposito
€ perseguem a consecugdo de algumas metas™, e uma das tarefas do projeto curricular da
escola € identificar, classificar e formular tais intengdes que deverdo fundamentar o projeto
educativo.

Ao direcionarmos as intengdes da Educa¢do formal para o atendimento da
diversidade das capacidades humanas, é possivel pensarmos na formacdo integral do

aluno, algo que a escola parece ndo estar sendo capaz de promover, uma vez que enfatiza

2 GENTILL P. Neoliberalismo, qualidade total e educaciio — Visdes criticas. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.
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e otimiza as capacidades exclusivamente cognitivas ou intelectuais, por intermédio das
chamadas disciplinas classicas”.

A reforma do Ensino Médio proposta pelo governo brasileiro parece ter por
objetivo estabelecer uma identidade para essa Gltima etapa da Educagio Basica, ampliando
o seu papel na Educagfo do individuo para além de um mero rito de passagem para o
Ensino Superior, ou da preparagdo de especialistas para o mercado de trabalho, como
vinha sendo feito até entdo. Essa ¢ uma questio emergencial, pois, a dinamica politico-
socio-econdémica do mundo contemporaneo, marcada pelas transformagdes culturais cada
vez mais rapidas — como consegii€ncia do desenvolvimento tecnoldgico e da globalizagio
da informacio — tem feito com que a sociedade (o mercado) exija cada vez mais uma
Educagdo de qualidade, voltada para uma formagio global do individuo™.

A reforma geral do ensine brasileiro, iniciada no Ensino Fundamental, tem feito
com que a rede plblica garanta um mator acesso ao ensino, bem como uma maior
permanéncia na escola — independente da qualidade desse ensino —, aumentando, assim, o
numero de matriculas no Ensino Médio. Esse novo panorama que se configura na
Educagdo brasileira parece exigir uma maior atencdo a essa etapa da Educagio Basica.
Como o Ensino Médio foi o que mais se expandiu no pais nos ultimos anos, aumentando
sensivelmente o nimero de matriculas, a reforma dessa etapa da escolarizagdo niio poderia
ser adiada. Tornou-se urgente a reforma no Ensino Médio, quer seja para solucionar
problemas de ordem educacional ou meramente administrativo.

Nio parece ser admissivel que, apesar de um niimero bastante reduzido do total de
alunos que ingressam no Ensino Médio terem interesse ou pretensio de dar continuidade
aos estudos — no Ensino Superior —, o curriculo dessa etapa da Educacdo estar voltado
para a prepara¢do para o vestibular. E quando voltado para o ensino profissionalizante,
restringir-se a formagdo de mao-de-obra especializada — a exemplo da formagio nas

décadas de 1960 e 1970 — com énfase nas caracteristicas técnicas dessa ou daquela

2 Mesmo sabendo que a pratica pedagogica da Educagio Fisica escolar nfio se coaduna com a das
disciplinas classicas, por analogia podemos conclir que o equivoco ¢ 0 mesmo, visto gue, a0 invés de
considerar apenas as capacidades cognitivas (como fazem as outras disciplinas), enfatiza exclusivamente
as capacidades motoras, no que diz respeito a0s aspectos somaticos do movimento.
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profissdo especifica, constantemente desatualizadas pelas novas exigéncias do mercado de
trabatho.

Se apenas uma pequena parcela dos alunos que completam a Educag@io Basica
ingressarfio no Ensino Superior, e ndo ha mais espago para a formacio de oficios numa
sociedade que exige cada vez mais a “multiespecializa¢io”, qual deve ser o papel do
Ensino Médio nessa sociedade?

A proposta de reforma do Ensino Médio tem apresentado um discurso voltado
para a formagdo de individuos cada vez mais adaptados as constantes mudangas
mercadologicas. Individuos dotados de competéncias béasicas com grande flexibilidade,
que ao invés de acumular informagdes e habilidades que acabam por se tornar obsoletas
em pouco tempo, deverdo “aprender a aprender”, a fim de adaptarem-se as constantes
mudangas exigidas pela sociedade contemporanea.

Esse papel atribuido ao Ensino Médio j& podia ser observade nas disposi¢des da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgio Nacional (Lei N° 9.394/96). Segundo ela, o
Ensino Médio, parte integrante da Educagio Basica, deve ser responsavel por consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos durante o Ensino Fundamental, pela preparacédo
basica para o trabalho e a cidadania, desenvolvendo a capacidade de adaptacio as novas
condigies, além de enfatizar o aprimoramento da pessoa humana por meio da formagio
ética, da autonomia intelectual e do pensamento critico, assim como a compreensio dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos (Art. 35).

Com base na nova LDB, o novo Ensino Médio apresenta como diretrizes
curriculares, conforme pode ser verificado nos Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs),
dots principios fundamentais: o principio da interdisciplinariedade ¢ o principio da
contextualizagio.

O primeiro deles refere-se & inter-relacdo entre as disciplinas, quando sera
permitido a abordagem de um certo conhecimento por diferentes 4reas. O segundo
principio sugere que todo conhecimento abordado pela escola devera levar em

consideragdo a realidade dos alunos, permitindo a universalizagdo do ensino -

** Essa mova perspectiva contrapde-se a formagiio de especialistas exigida pelo mercado de trabalho
durante as décadas de 60 ¢ 70, guando ¢ ensino profissionalizante tentava ajustar a Educacio ao ensino de
oficios para atender 4 demanda da crescente indiistria brasileira.
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principalmente no que se refere a democratizagdo das oportunidades — mas garantindo a
devida adequacdo & diversidade verificada nas diferentes regides, nas diferentes culturas
do pais.

Apesar das possiveis limitagdes que os PCNs do Ensino Médio possam vir a
apresentar, principalmente no que tange a4 sua operacionalizagdo, algo que nos parece
bastante legitimo e relevante ¢ a maneira pela qual eles foram concebidos. Segundo os
seus elaboradores, os PCNs foram construidos a partir das necessidades concretas da nova
sociedade, cada vez mais dindmica e veloz no que se refere & produgio cultural e
tecnologica. Considerando os principios da interdisciplinariedade e da contextualizagéo, o
conhecimento passa a ser organizado e integrado a partir de trés areas a saber: 1)
Linguagens, Codigos ¢ suas tecnologias; 2) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias e 3) Ciéncias Humanas e suas tecnologias.

Cabe ressaltar, no entanto, que essa divisBo ndo implica a eliminagio das
disciplinas, apenas garante o transito do conhecimento especifico de cada uma delas por
essas grandes 4reas.

O pretenso objetivo verificado no discurso do atual governo a respeito da reforma
do Ensino Médio — verificado nos Parametros Curriculares Nacionais — consiste em fazer
com que o conhecimento seja democratizado no universo escolar, tendo como ponto de
partida o conhecimento caracteristico da comunidade escolar — num sentido mais restrito e
especifico — evoluindo para um conhecimento mais amplo, geral, integrado com o meio
social globalizado. Acredita-se que esse conhecimento organizado pelo novo Ensino
Médio seja capaz de promover no aluno referéncias basicas, capazes de subsidia-lo na
sintese de um conhecimento mais amplo. Porém, se isso realizar-se-a de fato é muito dificil
precisar, j4 que os entraves inerentes & propria complexidade de uma reforma dessa
dimensio, aliados aos possivels lobbies da facgdo liberal poderio estar contribuindo para o
fracasso do processo.

E notério que a informagdo, de uma maneira geral, ja é acessivel a uma grande
maioria. Contudo, a capacidade de decodificar e compreender o universo simbolico que se
configura na nova sociedade tecnologica € que estabelecera a diferenca entre aqueles que

estdo inseridos na sociedade e aqueles que se encontrardo 4 sua margem. Para que um



individuo possa usufruir plenamente das vantagens e beneficios estabelecidos pela
sociedade tecnologica, assim como participar de maneira ativa dos novos rumos dessa
sociedade, € mister que ele possa reunir conhecimentos e competéncias a respeito dos
codigos e linguagens por ela estabelecidos, uma vez que a relag@o desse individuo com o
mundo s6 podera se efetivar a partir desses mesmos codigos e linguagens. Portanto, cabe
a escola proporcionar ao aluno tais subsidios capazes de inseri-lo na sociedade, fazendo
cumprir seus direitos e deveres, nos moldes daquilo que possamos chamar exercicio da
cidadania.

A Educa¢io pautada no simples acimulo de informacdes por parte do aluno,
através da memorizagdo, muitas vezes restrita as situagdes de sala de aula e sem qualquer
significado na vida real, nfo tem mais seu espaco assegurado na sociedade. A
historicizagdo do conhecimento instiga ao questionamento que, por sua vez, exige
respostas. Em substitui¢do a esse modelo educacional, deve estar presente a escola cujos
objetivos estejam voltados para a “formacgio” dos seus alunos no sentido de inseri-los na
dindmica social através da capacidade de interpretagio dos codigos e linguagens sociais.
Para isso, faz-se necessario que o aluno esteja capacitado a aprender constantemente, a
fim de acompanhar as mudancas configuradas no dia-a-dia, mas antes de tudo, a assimilar
criticamente a informagcéo.

Vale lembrar que as mudangas aqui apresentadas ultrapassam as fronteiras de um
simples substituir de métodos didaticos durante a agdo pedagdgica. Trata-se de uma
mudanga na forma de conceber a Educagdo. Uma mudanca paradigmatica da Educacio,
quando essa devera ser compreendida em toda a sua complexidade, contrapondo-se a toda
e qualquer concepcdo reducionista, amparada pelo modelo educacional positivista.

Para que o educador possa compreender esse novo modelo, com objetivos
sensivelmente ampliados, faz-se necessaria uma constante reflexdo sobre a sua agfo
pedagogica. Segundo ZABALA (1998), um dos objetivos de qualquer bom profissional
consiste em methorar cada vez mais a sua prética, ¢ provavelmente essa melhoria dependa
de uma minuciosa analise dessa prética, contrastada com diversas outras similares,

diferentes ¢ até divergentes. Contudo, apenas uma analise comparativa pode nio ser
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suficiente se nfo houver critérios capazes de promover uma avaliacio eficaz da agdo
pedagogica. E tais critérios precisam estar presentes em todo o processo educativo.

Ao citar J. Elliot®, o autor faz referéncia a dois tipos de intervengiio pedagdgica. A
primeira delas € desenvolvida pelo professor, que precisa compreender alguns aspectos da
sua pratica (através de pesquisas) antes de muda-la, ou seja, a compreensio, neste caso
deve preceder a mudancga de estratégia, a acfio. Quanto A segunda, refere-se ao professor
que muda as suas estratégias frente a algum problema, antes mesmo de compreender o que
estd ocorrendo de fato. Em outras palavras, a agdo precede a compreensdo. Se o primeiro
professor esta muito mais proximo do modelo exigido pela comunidade académica, o
segundo reflete o quadro profissional das escolas publicas e privadas brasileiras. Se o
primeiro falha muitas vezes pela falta de uma acdo frente a realidade concreta, o segundo,
por sua vez, carece de reflexdo tedrica sobre suas a¢des. Concordamos, portanto, com o
autor, quando afirma que a atuagdo profissional deve basear-se no pensamento pratico
desde que acompanhado de uma capacidade reflexiva. A complexidade do processo
ensino-aprendizagem exige que o professor exerga um certo controle sobre os fatores que
se inter-relacionam na dindmica educativa, tais como a metodologia adotada, os aspectos
materiais que se configuram na realidade escolar, os limites e possibilidades proprios do
estilo do professor, as relagles sociais presentes no universo escolar, os contetudos
culturais especificos dessa ou daquela comunidade, dentre outros.

Ao apontar para um conceito amplo de Educagio, como um processo continuo e
fundamentado na formagdo humana, a nova LDB, apesar de todas as suas limitacdes,
possibilita novos rumos para a Educagio do pais. Como compreendem PEREIRA &
TEIXEIRA (1997:84-5), ela aponta para um conceito capaz de englobar a plenitude da

vida cultural, permitindo uma reflexdo das praticas educativas. Segundo as autoras:

“Ao situar a educagdo escolar no espectro amplo da vida social, a
atual LDB induz a uma reflexdo critica da nossa pratica educacional: a
Jorma estreita como ela vem sendo concebida, o isolamento da escola
em relacdo ao mundo exterior; a distdncia entre teoria e prdfica; entre
o trabalho intelectual e o trabalho manual; a organizacdo escolar
rigida; o ensino e as prdticas de adestramento e; em especial, a

© ¥ ELLIOT, 1. (1993): El cambio educativo desde la investigacidn-accién. Madri: Marata, pp. 37-38.
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Jformacdo de atitudes que, contrariando interesses e necessidades da
maioria, levam a obediéncia, passividade e subordinacdo.”

Segundo DEMO (1996), somente uma compreensdo desse tipo permite a
transposi¢do do ensinar, instruir, para o formar, educar. Mais do que isso, na perspectiva
do aluno ¢ transcender do simples “aprender” para o “aprender a aprender”. Educacio
deve ser entendida como sindénimo de formacio, quando ambos os termos refletem um
complexo processo capaz de construir o “sujeito histérico formal”, dotado de capacidade
politica, construtiva e participativa. O processo educativo deve proporcionar, portanto, a
superagdo do ensino pela formagdo e da instrug@o pela educagdio. No entanto, para que
isso possa ocorrer € necessario que o professor consiga deslocar o eixo da sua pratica
pedagogica de maneira a convergir para esse tipo de pensamento, e isso implica mudar
significativamente a concepg¢io do papel da Educagio “na” e “para” a sociedade, mudando
assim a sua maneira de intervir, transformando a didatica.

Uma vez compreendide que o processo ensino-aprendizagem € dindmico e
extremamente complexo, ndo nos € mais permitida a concepgdo ingénua de que o
plangjamento previo, a execugdo pratica daquilo que foi planejado e a avaliagdo dos
resultados obtidos estejam linearmente organizados numa refagdo de causa e efeito. Por
isso, antes de adentrarmos especificamente na questdo dos objetivos da Educaciio Fisica
escolar, preferimos posicionarmo-nos em favor de que a definicdo destes, apesar de
preceder toda e qualquer pratica pedagogica, nfo pode cristalizar-se frente a uma dindmica
sociocultural extremamente veloz vivida nos dias atuais.

Se a discussdo feita anteriormente € capaz de estabelecer os pressupostos de uma
Educagiio transformadora, com énfase na formacio integral da pessoa humana, qual seria
a contribui¢do especifica de um componente curricular como a Educagio Fisica no
processo formativo do aluno?

Apesar de ndo se tratar de uma pergunta inédita, temos a certeza de que ainda nio
foi respondida completamente (e talvez nunca seja). No entanto, a busca da resposta € a
mola propulsora responsavel pelo avango académico-profissional dessa area, ainda carente

de reflexdo e projetos capazes de atender a nova perspectiva de Educagio.
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Como em qualquer outra disciplina do curricule escolar, a contribuicio da
Educacdo Fisica precisa estar consubstanciada na préatica educativa que procuramos
defender até o momento. Portanto, cabe também a Educagio Fisica, o papel de “formar” a
pessoa humana. Acreditamos que esse componente do curriculo escolar deve ter por
objetivo criar um ambiente pedagogicamente propicio as vivéncias e reflexdes acerca dos
conhecimentos da cultura corporal, privilegiando o continuo processo de agdo-reflexdo-
acdo. Processo esse, responsavel por mediar a pratica de atividades corporais sem perder
de vista a historicizagfio dos fundamentos e critérios que regulamentam essa pratica, de
modo que os proprios alunos sejam responsaveis pela sistematizagio e reconstrucfo desse
conhecimento, no sentido da crescente autonomia, da produgdo critica e da interaglo
social. Cabe, portanto, ac professor (educador) o papel de mediador desse processo.

Segundo COLL (1999), a Educacic deve ser entendida como um conjunto de
atividades através das quais um grupo social pode assegurar a cada um dos seus membros
a aquisicio de uma experiéncia social acumulada historicamente e organizada
culturalmente. A escola, na condi¢do de instituicdo social — assim como as demais
instituigGes sociais — deve desempenhar o papel de promover a aquisi¢io dessa experiéncia
social acumulada, que preferimos chamar simplesmente cultura. Portanto, a Educagio
Fisica escolar, disciplina da Educago formal, cabe o papel de propiciar aos seus alunos a
aquisicdo de uma experiéncia social historicamente acumulada e culturalmente organizada,
denominada cultura corporal, que se diferencia da cultura mais ampla abordada pela
Educagio por limitar-se a um conhecimento mais restrito, envolvendo as mais diversas
manifestagdes corporais, com énfase em blocos de conhecimento, tais como esporte,
ginastica, jogo, danga, luta, dentre outros. Na perspectiva do COLETIVO DE AUTORES
(1992), s@o esses blocos de conhecimentos da cultura corporal a serem tematizados
durante as aulas de Educagio Fisica os contetudos dessa disciplina, visando a aquisigio da
expressio corporal como linguagem.

A partir dessa concepgdio do papel social da Educagio e da Educagdo Fisica,
acreditamos ser possivel romper com o modelo tecnicista da Educagido formal e, por
conseguinte, da Educacfio Fisica escolar, reduzido & dimensio exclusivamente técnica do

processo ensino-aprendizagem, com énfase no “saber fazer”. Um modelo que apesar de ter
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sido criticado e refutado pelas novas concepgbes da Educagdo Fisica, ainda pode ser
verificado na pratica pedagogica desses profissionais, com uma tremenda forga
reacionaria®.

Ao olharmos para a pratica pedagogica da Educagio Fisica na Educaciio Basica
podemos verificar, de uma maneira bastante genérica, uma certa énfase as atividades
eminentemente recreativas durante a Educag@io Infantil e um redirecionamento do foco
dessa disciplina durante o Ensino Fundamental, quando o conteido hegemdnico passa a
ser o esporte, nas suas dimensdes exclusivamente fisico-técnicas — em alguns casos taticas
também - enfatizando as habilidades especificas de algumas poucas modalidades
esportivas, conforme verificou BETTI, 1. C. R. (1992). Contudo, ao chegar ao Ensino
Médio, parece que os objetivos dessa disciplina nfo estdo muito claros, € a exemplo das
caracteristicas do préprio Ensino Meédio, parece que a Educagdio Fisica nessa etapa da
escolarizacdo ndo possui uma identidade consistente, e isso tem causado uma enorme
dificuldade em justificar a necessidade dessa disciplina na escola.

Salvo raras excegOes, a maior parte dos programas de Educacio Fisica para o
Ensino Médio que pudemos verificar”’ oscila entre o aperfeioamento técnico de algumas
modalidades esportivas aprendidas durante o Ensino Fundamental e a pratica ou vivéncia
dessas mesmas modalidades. Parece ndo haver muita preocupacio com a ampliagiio do
conhecimento dos alunos para além da esfera do “fazer corporal”, portanto, as aulas do
Ensino Médio acabam se assemelhando demasiadamente com as aulas do Ensino
Fundamental.

De maneira geral parece ndo existir um diferencial entre a Educagio Fisica
ministrada no Ensino Fundamental e no Ensino Médio — apesar da clientela ser totalmente
diferente — capaz de justificar a presenca dessa disciplina nessa wltima etapa da Educagio
Basica. TANI (1991) ja mostrava uma preocupacio nesse sentido, quando afirmava existir
um conhecimento de carater eminentemente tedrico a ser enfatizado durante o Ensino

Médio, denominado aprendizagem sobre o movimento. Nessa mesma perspectiva

% Discutiremos essa afirmacio com maior profundidade posteriormente, a partir dos dados coletados na
pesquisa de campo.

¥ Programas esses verificados, ainda que de forma assistematica, nas escolas das redes publica e privada
da cidade de Jundiai-SP, a partir do ano de 1992,
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podemos situar a preocupagdo de DE SANTO (1993), cujos estudos tomam por base a
andlise feita pelo autor anterior e, na nossa opinidio, vai um pouco além ao conseguir
sintetizar os aspectos particulares da aprendizagem em cada um dos segmentos da
Educagdo Fisica escolar, apontando para um possivel conhecimento especifico dessa
disciplina desde a Educacfio Infantil, passando pelo Ensino Fundamental, até chegar no
Ensino Médio.

Apesar das idéias de DE SANTO (1993) estarem fundamentadas na abordagem
desenvolvimentista — portanto, trazem consigo uma concepsdo de Educagio Fisica
divergente daquela que procuramos assumir — aponta para uma pratica pedagogica
especifica para o Ensino Médio que devemos considerar. Segundo o autor, todo contetido
da Educacfio Fisica escolar deve ser elaborado a partir de quatro enfoques: a)
aprendizagem do movimento; b) aprendizagem sobre o movimento; ¢) aprendizagem para
o movimento; e d) aprendizagem através do movimento.

Cada enfoque apresenta suas particularidades e procura explicar o conhecimento
especifico da Educag@o Fisica em cada um dos diferentes ciclos escolares. Segundo o
autor, durante toda a Pré-escola (Educacgo Infantil) e nas primeiras séries do 1 Grau
(Ensino Fundamental), momento em que as informacgdes sobre o movimento e a relacdo
deste com as situaghes do cotidiano da crianga ndo podem ser muito elaboradas, deve ser
enfatizada a aprendizagem do movimento. A aprendizagem sobre o movimento, que da
conta de fatores que produzem o movimento (2 influéncia do trabalho muscular e articular,
por exemplo), pode, gradativamente, ser trabalhada juntamente com a aprendizagem do
movimento nas séries intermediarias do 1° Grau (Ensino Fundamental). Durante as duas
filtimas séries do 1” Grau, juntamente com a aprendizagem sobre o movimento {com maior
teor € complexidade, abrangendo aspectos biologicos, psicologicos ¢ sociais do
movimento), devera ser enfatizada a aprendizagem para o movimento, quando o aluno
poderé expressar-se pelo movimento. Caberia, portanto, a Educacio Fisica durante o 2
Grau (Ensino Médio) um enfoque no aprofundamento dos conhecimentos tedricos sobre o
movimento humano, envolvendo a discussio e analise dos aspectos historicos, sociais e
politicos da Educacdo Fisica e do esporte, possibilitando ao aluno o discemimento no

momento de escolher as condi¢des do seu envolvimento ou estudo da atividade fisica. Por
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fim, a relagdo entre os trés enfoques (aprendizagem do, sobre e para o movimento) terdo
como conseqiiéncia a aprendizagem através do movimento (DE SANTO, 1993).

No entanto, ao enfatizar a necessidade de atingir niveis cada vez mais orgamzados
do comportamento motor, a abordagem desenvolvimentista parece ter como objetivo
promover a aquisigio de um movimento cuja finalidade ¢ a eficiéncia. E tal perspectiva,
mesmo que ndo tenha o intuito de promover niveis maximos de performance, ao buscar a
eficiéncia desconsidera a eficacia simbdlica contida nas diversas formas culturais de
movimento corporal. Mesmo quando DE SANTO (1993) sugere que a Educagdo Fisica
no Ensino Médio cabe aprofundar os conhecimentos tedricos sobre o movimento humano,
considerando os aspectos historicos, sociais e politicos, entendemos que o faz em fungéo
da qualidade do movimento ou da atividade fisica, na mesma perspectiva da abordagem
desenvolvimentista.

Retomando algumas idéias propostas por DAOLIO (1995b), ratificamos que
algumas expressdes culturais do movimento humano, apesar de totalmente ineficientes,
podem conter uma eficacia simbolica para o individuo ou grupo, capaz de atribuir um
sentido/significado especifico, particular, inerente ao contexto historico, social e cultural
no qual ocorre. Essa eficacia simbolica nem sempre é perceptivel aos olhos do professor
pelo fato de, na maior parte dos casos, manifestar-se de forma velada e imprecisa. Por isso
a necessidade de fazer uso do chamado “olhar antropologico™, compreendendo o outro e
compreendendo a si mesmo através do outro, num processo de constante reavaliagdo da
pratica pedagogica.

Ainda nessa linha de raciocinio, buscando a definicio dos objetivos da Educagio
Fisica escolar, verificamos uma preocupagdo na proposta da Educagdo Fisica Plural que,
além de sugerir a apropriagdo dos mais diversos temas da cultura corporal (jogos,
esportes, ginastica, dangas e lutas), tais temas deverdo ser “(..) fratados como
conhecimentos a serem Ssistematizados e reconstruidos pelos ahmos.” (DAOLIO,
1997:94).

Esse conhecimento ao qual se refere o autor, deve ser desenvolvido de maneiras

diferentes, dependendo dos objetivos que se pretende atingir nos varios nivels de
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escolarizacdo. Portanto, o seu desenvolvimento ao longo das séries podera enfatizar trés
aspectos distintos da cultura corporal: vivencial, relacional ¢ reflexivo.

Nessa perspectiva, o autor sugere que os objetivos da Educac@o Fisica nas séries
iniciais do 1  grau®™ - atual Ensino Fundamental — consistem em desenvolver o
conhecimento a respeito da cultura corporal com énfase nos aspectos vivenciais,
propiciando 2 crianga uma grande diversidade de vivéncias corporais no sentido de
descobrir e explorar suas capacidades motoras e novas formas de expressio corporal,
dominar o proprio corpo nas mais variadas condigBes, controlar os mais diversos
implementos e experimentar uma grande variedade de ritmos. Concomitante ao fazer
corporal, a crianga deverd compreender, de forma progressiva, as razdes que regem esse
fazer, resultando uma aprendizagem significativa e prazerosa, em busca da crescente
autonomia (DAOLIO, 1997). Percebe-se uma valorizagio dos aspectos socioculturais dos
alunos, além de uma preocupagdo com um pretense objeto de estudo que se possa dizer
especifico da Educacdo Fisica — um certo movimento humano — mas com a possibilidade
de transcendé-lo, uma vez que ndo se restringe aos aspectos somaticos desse movimento
humano. O conhecimento acerca da cultura corporal verificado na Educagdo Fisica Plural
ndo elimina as dimensdes anatomo-fisiolégicas do movimento humano, mas supera essa
visio exclusiva quando vislumbra uma dimensio cultural, capaz de compreender um
determinado movimento repleto de significados, dentro de um contexto sociocultural
particular, descaracterizando, assim, a possibilidade de universalizagdo desse movimento.

Durante as séries intermedisrias do 1" grau, até por volta da 6 série —
correspondentes ao segundo e terceiro ciclos do Ensino Fundamental — os objetivos da
Educagdo Fisica deverdio ser ampliados. Cabe a ela, durante esse periodo, desenvolver o
conhecimento a respeito da cultura corporal com énfase nos aspectos relacionais,
propiciando ao aluno a construgio ¢ o desenvolvimento de “técnicas corporais™, quer

sejam esportivas, gimnicas, de dangas, de lutas ou de jogos populares, considerando os

8 Apesar do autor ndo ter especificado os ciclos de escolarizacio, tampouco citado uma Educagio Fisica
pré-escolar, acreditamos que os objetives da Educacio Fisica durante 2 Educaco Infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental deverio ser comuns.

# () conceito de “técnicas corporais” defendido por Jocimar Daolio esta fundamentado na proposta de
Marcel Mauss. “Técnicas corporais™ so as diferentes maneiras que cada homem, cada cultura particular,
sabem servir-se dos seus corpos.
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mais diversos niveis de relagio do aluno com o colega, com o grupo, com o espago, com
o tempo, com os implementos e, principalmente, com as metas a serem atingidas.
Concomitante ao fazer corporal e a rela¢do desse fazer com objetivos bem definidos, o
aluno devera comec¢ar a compreender que as técnicas corporais s3c construidas
culturalmente, portanto, passiveis de transformagdes e novas significagdes (DAOLIO,
1997).

Finalmente, fica reservada 4 Educacdo Fisica das séries finais do 1" grau e todo 0 2°
grau — respectivamente o quarto ciclo do Ensino Fundamental e todo o Ensino Médio - o
papel de mediar o conhecimento a respeito da cultura corporal com €nfase nos aspectos
reflexivos, propiciando ao pré-adolescente e adolescente, detentores de uma capacidade
cognitiva que os permite pensar hipoteticamente, além dos aspectos vivencials e
relacionais, que conduzem ao fazer corporal dentro de um certo nivel de compreensdo
desse fazer — com base nas experiéncias concretas -~ uma postura critica frente a esses
conteudos, capaz de conduzir & autonomia nas mais diversas situagGes do cotidiano. Uma
autonomia que permita ao aluno compreender, criticar e transformar os proprios
conhecimentos da cultura corporal, para methor usufrui-los (DAOLIO, 1997).

E bom lembrar que apesar da énfase dada a cada um dos trés aspectos do
conhecimento (vivencial, relacional e reflexivo), um nfo suprime ou elimina o outro.
Portanto, apesar do aluno do Ensino Médio possuir estrutura cognitiva para desenvolver
uma reflexdo acerca da cultura corporal, é de fundamental importincia que ndo seja
privado das dimensbes vivencial e relacional do conhecimento, evitando assim que a
Educacio Fisica torne-se uma disciplina tedrica por exceléncia.

A grande contribuigdo do autor no que se refere a Educagio Fisica no Ensino
Médio consiste na proposta de uma ampliagdo significativa dos objetivos nesse segmento
escolar, pois, como ja afirmamos, os objetivos dessa disciplina durante essa etapa de
escolariza¢do acabam redundando nos mesmos objetivos verificados na etapa anterior.

Cabe ressaltar que a critica aqui feita nfio diz respeito aos conteudos da Educacdo
Fisica na Educacdio Basica - temas da cultura corporal —, mas sim aos objetivos
especificos de cada uma das suas etapas (Educagio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio) que devem ser diferenciados. Para que fique mais claro o ponto de vista aqui
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defendido, tomemos como exemplo um contetide qualquer da Educagio Fisica escolar. O
jogo popularmente conhecido como “bola queimada” (ou apenas “queimada”), por
exemplo, pode ser um otimo conteido a ser desenvolvido em todas as séries da Educagiio
Basica. No entanto, o fato de desenvolvermos tal jogo em todas as séries do Ensino
Fundamental e tornarmos a desenvolvé-lo no Ensino Médio nfio sugere, necessariamente,
que as aulas de Educagio Fisica sejam todas iguais. Esse mesmo jogo — pertencente &
cultura corporal — pode ser abordado em niveis de aprofundamento distintos de série para
série e, com propositos diversos. E possivel fazermos uso do jogo da “bola queimada”, a
exemplo da definico de DAOLIO (1997), com énfase nas dimensdes vivenciais,
relacionais ou reflexivas. Tudo dependera da clareza sobre os objetivos educacionais a
serem atingidos em cada série ou etapa da escolarizagio.

Ironicamente, o conteGdo de maior énfase nos programas de Educagdo Fisica e
elemento hegemdnico da cultura corporal — o esporte — tem sido abordado apenas nas
suas dimensGes eminentemente técnico-taticas, como podemos verificar por meio do
crescente numero de publicacdes de manuais sobre técnicas e taticas de modalidades
esportivas. Nem mesmo o futebol, considerado “paix@o nacional”, tem sido abordado nas
suas dimensdes socioculturais (CELANTE, 1998).

Com o intuito de fornecer uma linha metodolégica de suporte para auxiliar o
professor, no ano de 1992, a Equipe Técnica de Educagdo Fisica da CENP
(Coordenadoria de Estudos € Normas Pedagogicas), através da Secretaria da Educagio do
Estado de S@o Paulo, preparou a versio preliminar de uma Proposta Curricular para o
Ensino de Educacdio Fisica - 2° grau, constituindo-se num dos poucos documentos que
discutem a Educacgdo Fisica no Ensino Médio. No conteado dessa proposta ja era possivel
notar uma preocupacdo em estabelecer um conhecimento “teérico-pratico™ a ser ensinado

durante esse segmento da Educacio formal.

“No 1° grau, um dos principais objetivos das aulas de Educacdo Fisica
€ 0 conhecimento e a prdtica de determinadas habilidades motoras, de
acordo com o desenvolvimento do aluno de 7 a 14 anos. No 2° grau,
pretende-se a prdtica dessas habilidades de forma mais auténoma e
mais consciente. Através da reflexdo e conscientizacdo do que estdo
Jazendo, os alunos saberdo porqué e para qué realizar determinadas
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atividades, em oposicio & idéia de sua simples repeticdo.” (SAQ
PAULO, 1992:32)

“No 2° grau, a contextualizacdo historica dos esportes em nivel tedrico
também se faz necessdria se quisermos promover uma Educacdo Fisica
transformadora. Assim, as origens das prdticas esportivas, sua historia
e sua consideragdo como espelho da cultura sdo imprescindiveis, ndo
bastando porém apenas seu conhecimento, mas o seu entendimento
como fato da cultura onde elas acontecem. Pesquisas, trabalhos em
grupos, observagéio de jogos ao vivo ou pela TV, discussdo de videos e
filmes etc devem fazer parte do planejamento do professor.” (SAO
PAUIO, 1992:33)

A critica dessa proposta curricular ao conteido esportivo desenvolvido pela
Educagio Fisica escolar desprovido de qualquer comprometimento com a compreensio €
reflexdo do “fazer”, vem ao encontro de algumas das nossas verificagdes durante a
pesquisa de campo — que sera discutida com detalthes na Parte Il ~ que caracterizam
exatamente essa problematica. Os alunos jogam Voleibol, Basquetebol e Fut-sal (em raras
oportunidades o Handebol) durante as aulas no Ensino Fundamental e Ensino Médio, pelo
simples prazer de jogar®. E um exemplo em que se caracteriza a mera repeticio de
contetidos esportivos, sob o mesmo objetivo — o jogo pelo jogo — ainda que ele ndo se
apresente claramente configurado.

COLL (1999), ao descrever “curriculos abertos” diz que apesar das intengdes
educativas concretizarem-se em situagdes de aprendizagem supostamente produtivas para
os alunos, ndo ha uma preocupacio em antecipar ou quantificar essa produtividade. Ha,
inclusive, a possibilidade de algumas atividades de aprendizagem serem validas por si
mesmas, ndo necessitando serem justificadas em fungéo dos resultados por elas obtidos, o
que descaracteriza a suposta linearidade e relagiio causa/efeito do processo ensino-
aprendizagem a partir da seqiiéncia: objetivos, conteudos, metodologia, avaliacdo.
Portanto, algumas atividades proprias da cultura corporal podem apresentar essas
caracteristicas, porém, ndo conseguimos verificar essa intencionalidade ao analisarmos 0s

programas de Educacdo Fisica.

* Obviamente, aqueles que ndo sentem esse prazer — ¢ ndo 30 poucos — ndo participam dos jogos.



Acreditamos que os objetivos educacionais da Educacio Fisica devam ser
elaborados em funcdo da contribuigio que esse componente curricular possa prestar ao
processo educacional como um todo, através do seu conhecimento especifico. E para que
possamos atender a essas condi¢des, tais objetivos devem tomar como base a dimensdo
sociocultural que os movimentos corporais representam.

Sabendo que os movimentos corporais possuem uma conotagio social que, por ser
culturalmente construida € passivel de ressignificacfo, de transformacfio, cabe a Educagdo
Fisica, principalmente (porém, nfio exclusivamente) no Ensino Médio, possibilitar ao aluno
a compreensio dessa dindmica para que ele possa tornar-se sujeito ativo dessa
transformagdo. E, portanto, por meio da Educacgio Fisica que o aluno do Ensino Médio
podera compreender, questionar e criticar os valores que sdo atribuidos ao corpo e ao
movimento corporal, para poder transforma-ios. Em suma, cabe a Educagéo Fisica o papel
de introduzir e integrar o aluno no universo da cultura corporal, no qual se encontram os
conhecimentos necessarios para a formagfo de um individuo capaz de methor usufruir dos
jogos, esportes, ginasticas, dangas, lutas etc.

No contexto da reforma educacional do Ensino Médio, a Educagio Fisica,
disciplina do curriculo escolar, portanto, integrada a proposta dessa etapa escolar, €
apontada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais como pertencente a area de Codigos,
Linguagens e suas tecnologias’. Isso implica, inicialmente, a perda do vinculo
exclusivamente biologico que a tradicio historica da Educagdo Fisica escolar tem
apresentado, uma vez que a Biologia pertence a area de Ciéncias Naturais, Matematica e
suas tecnologias. Na area de Codigos, Linguagens e suas tecnologias, poderdo ser
identificadas todas as disciplinas, atividades e conteidos relacionados as mais diversas
formas de expressdo. Se considerarmos que as divisbes dessas trés areas propostas pelos
PCNs tiveram como base a interdisciplinariedade, podemos concluir que apesar de
estabelecer uma intima relagio com a Biologia, a Educacio Fisica passa a ser

compreendida como codigo, como linguagem, indo ao encontro do que o COLETIVO DE

3! Cabe ressaltar, no entanto, que 0s PCNs incluem as “atividades fisicas e desportivas como dominio do
corpo e como forma de expressio e comunicagio” ao eixo “codigos, linguagens e suas tecnologias, & nio
necessariamente a disciplina Educacio Fisica, ao contrdric do que ocorre com a disciplina Lingua
Portuguesa, ¢ nas mengdes sobre Linguas Estrangeiras, Artes ¢ Literatura.
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AUTORES (1992) ja propunha quando considerava que essa disciplina seria responsavel
por tratar pedagogicamente temas da cultura corporal visando a apreensdo da expresséo
corporal como linguagem.

Ao analisarmos o texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais para a Educacio
Fisica no Ensino Médio, podemos verificar uma grande preocupagiio com o crescente
empobrecimento da pratica pedagogica nessa disciplina. O documento deixa claro que isso
parece ocorrer devido 4 énfase dada 4 aprendizagem das técnicas das modalidades
esportivas durante o Ensino Fundamental, sob o mesmo modelo exigido pelo esporte de
rendimento, que, ao serem aprofundadas (ou exigidas) no Ensino Médio, a maioria dos
alunos ndo consegue atingir os niveis elevados de performance esportiva esperados.

Pudemos confirmar essa dentncia feita pelos PCNs durante a nossa atuacio na
Educac¢iio Basica, quando foi possivel verificar um significativo esvaziamento das aulas
durante os anos letivos de 1996, 1997 e 1998, quando o niumero de pedidos de dispensa
das aulas justificadas por atestados médicos foi bastante expressivo. Além disso, grande
parte dos alunos dispensados das aulas por motivos médicos praticavam outras atividades
fisico-esportivo-recreativas em outros locais como clubes ¢ academias, por exemplo.
Houve uma sensivel redugdo nesse nimero no ano letivo de 1999, principalmente nas
primeiras séries do Ensino Médio ~ nossos sujeitos de pesquisa — quando o aluno gue se
encontrasse debilitado e sem condigdes de desenvolver atividades fisico-motoras deixaria
de fazé-las durante a vigéncia do atestado meédico, porém, estaria obrigado a assistir as
aulas, visto que 0 conteGdo ministrado ndo era exclusivamente “pratico”, no sentido do
fazer corporal.

Apesar da evidente contribuigio dos PCNs para a reflexdo da pratica pedagégica
da Educacio Fisica escolar, grande parte desse documento parece estar centrada na
deniincia da influéncia do fendmeno esportivo na pratica pedagogica do professor de
Educagio Fisica e no resgate do prestigio dessa disciplina frente aos alunos e profissionais
de outras areas, muito mais do que na tentativa de elaboracdo de um conhecimento
formalizado com objetivos bem definidos, capazes de atender aos objetivos mais amplos
da reforma educacional. Preocupa-nos, ainda, a maneira pela qual a aptidio fisica é

defendida, deixando alguns pontos obscuros, ambiguos, permitindo-nos pensar que a
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busca da “qualidade de vida” proposta no documento poderia estar refletindo alguns
resquicios da Educagfio Fisica de carater higienista, voltada para a aptidio fisica como
medida profilatica. Se assim for verdade, os objetivos propostos pelos PCNs da Educagio
Fisica no Ensino Médio ndo estariam sendo coerentes com a proposta geral desse
documento, muito mais clara e precisa a respeito do papel da Educacio no Ensino Médio.

De uma maneira geral, parece-nos que a maior contribuigdo dos PCNs para o
Ensino Médio seja a proposta de uma Educacgfo Fisica compreendida como linguagem,
necessaria para que os alunos possam interpretar criticamente a cultura corporal que se
manifesta especificamente nas diferentes culturas, sociedades. Linguagem essa, produzida
e transmitida culturalmente de geragio em geragdo em atendimento as necessidades de
cada sociedade especifica. Portanto, interpretar os codigos simbdlicos contidos na cultura
corporal é condigio fundamental para a leitura do mundo, da cultura a qual pertence. E os
movimentos corporais classificados como “certos” ou “errados”, assim o sdo muito mais
em fungdo de valores éticos e estéticos construidos culturalmente pela sociedade, do que
pela sua eficiéncia do ponto de vista motor (biomecénico). Como exemplo podemos
analisar duas técnicas corporais distintas: a “parada de mfos” da Ginéstica e o “plantar
bananeira” da cultura popular. £ evidente que a passagem pelo apoio invertido conhecida
como “plantar bananeira” — executada de forma “selada”, com hiperextensdo da coluna
vertebral — pode ser problematica do ponto de vista biomecanico, enquanto a “parada de
maos” — movimento tipico da Ginastica — seria mais eficiente € menos nociva a coluna.
Contudo, ba de se considerar, também, a maneira que determinada cultura compreende
esses movimentos corporais e qual € a representacio simbolica que se atribui a cada um
deles. H4 trinta anos, por exemplo, um simples “plantar bananeira” poderia aludir
movimentos tipicos da Capoeira, sindnimo de marginalidade. Nos dias de hoje esse mesmo
movimento parece ndo remeter a esse mesmo significado. O que deve ficar claro € que, do
ponto de vista cultural, movimentos ou técnicas corporais somente serdo considerados
“certos” ou “errados” se a eles forem atribuidos juizo de valor, mas que s3o passiveis de
ressignificacdo, de transformacéo.

Acreditamos também, que toda essa reflexdo que procuramos desenvolver ao

analisarmos as possibilidades da Educagfo Fisica escolar ma condi¢io de disciplina
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potencialmente et comunhdo com o projeto pedagogico da escola, se ndo estabeleceu
pontos conclusivos sobre a questdo dos objetivos, pelo menos apontou para novas
possibilidades de transformag&o de uma pratica pedagdgica hd muito tempo obsoleta para
uma pratica com vistas na transformacdo social e em beneficio de uma sociedade mais
humana e mais democratica.

Como ja dissemos anteriormente, nio € possivel dissociar a ag¢io pedagogica do
posicionamento politico no ato de educar, ¢ como afirmam RESENDE & SOARES
(1996), podemos desenvolver um mesmo conteddo com diferentes propdsitos, isto €, se a
intengdo do professor estiver fundamentada na competéncia do movimento com énfase na
maximizacdo da performance, o contetido esportivo das suas aulas terd as caracteristicas
proprias da instituicdo esportiva altamente competitiva. Logo, a organizagdo dos
conteudos e estratégias de ensino de certa forma estara subordinada aos objetivos que se
pretende atingir.

Ao afirmarmos que € de competéncia da Educagdio Fisica introduzir e integrar o
aluno no universo da cultura corporal que, por sua vez, engloba as mais diversas formas
de expresséio corporal, com énfase nos jogos, esportes, ginasticas, dangas e lutas, nos resta
as seguintes questOes: quais desses elementos devem constituir os contetidos a serem
trabalhados pela Educacdo Fisica no Ensino Médio? Como devem ser abordados na
pratica pedagogica?

Certamente os trés anos que constituem ¢ Ensino Médio ndo sio suficientes para
que possamos proporcionar ao aluno a apreensio de todo o conhecimento compreendido
pela cultura corporal. Ainda mais com apenas duas ou trés aulas semanais de apenas
cinqiienta minutos cada. Logicamente devera haver uma certa escolha, uma sele¢dio da
quantidade e da qualidade desta vasta possibilidade de contetdo, cuja responsabilidade
ndo deve ser exclusiva do professor, mas de todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem.

Encontramos na FProposta Curricular para o Ensino de Fducacdo Fisica - 2°
grau, da CENP, uma sugestio de co-participagio nos planos de ensino que procura

desmistificar o papel autoritario do professor, através de uma dindmica mais democratica,
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capaz de evitar arbitrariedades por parte do professor quando centralizador de todas as

decisdes compreendidas na a¢io pedagogica.

“Acreditamos também que para o 2° grau, os planos de ensino devam
ser co-participativos, expressar a discussdo dos professores com seus
alunos, a realidade deles, e entender as suas necessidades, mesmo
quando as condi¢bes estruturais da escola os limitem em sua
amplitude. ” (SAO PAULO, 1992:14)

“Nesta perspectiva, o professor de Fducagdo Fisica ndo ¢ mais aquele
que procura passar lécnicas corporais ou esportivas aos seus alunos,
mas aquele que, através delas e em conjunio com os seus alunos,
realiza uma leitura critica do mundo, interferindo e pohgsibilz’tando a
interferéncia e a transformacdo dessa realidade.” (SAO PAULOQO,
1992:16)

Portanto, a selecio e orgamzagiio dos contetdos, apesar de ser considerada uma
competéncia técnica do professor da disciplina, deve levar em consideragéo a realidade
concreta dos alunos, através de uma dindmica democratica e co-participativa. Isso nos
permite — durante a pratica pedagogica - a materializagio do discurso democratico e
transformador em beneficio da autonomia dos alunos, j& que a discrepincia entre o
discurso € a pratica parece ser uma caracteristica da maioria dos professores, nio s6 de
Educacfo Fisica, mas de todas as demais disciplinas. Essa questio ja vinha sendo abordada
por PILETTI (1990), ao denunciar que a existéncia da autonomia na escola apenas na
forma abstrata, ndo contribui para o processo educacional, pois, a incongruéncia entre um
discurso auténomo € uma pratica ndo auténoma refor¢a ainda mais a dependéncia dos
alunos.

Considerando que os objetivos educacionais — explicitos ou implicitos ~ sdo o
ponto de partida do processo educativo, ¢ acreditando que ja conseguimos avangar
significativamente nesse sentido, resta-nos compreender quais e como os conteidos da
cultura corporal serdo articulados na pratica pedagoégica.

Procuramos, nas discussbes anteriores, encontrar respostas para a questio do
“para que ensinar’ Educagfio Fisica no Ensino Médio, ao mesmo tempo em que
apontamos para alguns caminhos no sentido de “o que ensinar” para os jovens escolares

durante essa etapa da Educacfo Basica. Afirmar que os conteados da Educacdo Fisica
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escolar, portanto, também do Ensino Médio, sdo os conhecimentos da cultura corporal
parece-nos uma afirmagdo demasiadamente vaga e genérica. Entdo insistimos em outras
questdes: Quais os conhecimentos da cultura corporal que deverdo ser ensinados aos
alunos do Ensino Médio? De que forma esses conhecimentos (contetidos) deverdo ser
ensinados para que possam atingir aos objetivos propostos?

Primeiramente, gostariamos de destacar que o termo conteado, ufilizado pelas
disciplinas classicas — geralmente num sentido bastante restrito — para fazer alusdo ao
conjunto de blocos de conhecimentos — na maioria dos casos exclusivamente cognitivos —
que os alunos devem assimilar, precisa ser reavaliado. Faz-se necessario dar um sentido
mais amplo a esse termo tdo desgastado pelo seu uso sistematico, com base na excessiva
necessidade de organizagdo, portanto, com  caracteristicas essencialmente
tecnoburocraticas.

Como sugere ZABALA (1998:30), é preciso desprendermo-nos dessa leitura

restrita sobre o significado do termo contetido,

“(..) e entendé-lo como tudo quanto se tem que aprender para
alcangar determinados objetivos que ndo apenas abrangem as
capacidades cognitivas, como também incluem as demais capacidades.
Deste modo, os contetidos de aprendizagem ndo se reduzem unicamente
as contribuicées das disciplinas ou matérias tradicionais. Portanto,
também serdo conteidos de aprendizagem todos agqueles que
possibilitem o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de
relagdo interpessoal e de insercdo social. ” (grifo meu — ARC)

Podemos notar que o autor classifica como sendo contetido de aprendizagem
alguns aspectos pertencentes aos varios comportamentos humanos que as disciplinas
tradicionais ndo ddo conta, exatamente por estarem presas as dimenses exclusivamente
intelectuais ou cognitivas do aluno. A exemplo das disciplinas tradicionais, a Educacdo
Fisica, na maior parte das vezes, também enfatiza um unico aspecto do comportamento
humano, apenas substitui o foco das capacidades cognitivas para as capacidades motoras
ou capacidades somaticas do movimento. De qualquer forma o equivoco é o mesmo,
produto da necessidade de compartimentalizar o conhecimento, caracteristica do ensino

reducionista.
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Considerando a Educagio Fisica um componente do curriculo escolar que, como
todos os demais, devera contribuir para a Educagdo dos alunos por meio da especificidade
que lhe ¢ atribuida, e que o seu objeto de estudo sdo os conhecimentos acerca do corpo e
dos movimentos corporais nas suas dimensdes biologica, psicoldgica, histérica, social e
cultural, que preferimos chamar apenas cultura corporal, concluimos ser competéncia dos
professores dessa disciplina, indicar — juntamente com os alunos — quais 0s conhecimentos
dessa cultura corporal que deverdo ser Uteis para o grupo. O conhecimento acerca da
Natagio e do Polo Aquatico, por exemplo, com énfase na sua dimensdo vivencial, apesar
de fazer parte da cultura corporal do povo brasileiro, talvez nfo seja considerado pela
Educacio Fisica na maijoria das escolas da rede puablica do pais, visto que as condi¢Ses
materiais sdo limitadoras. Contudo, nada impede que esse mesmo conhecimento seja
tratado em outras dimensdes que nfo exijam a presenca fisica da piscina. E possivel e
viavel tratar esse conhecimento na sua dimenso reflexiva, por exemplo, quando os alunos
poderfo discutir as questdes relacionadas a essas modalidades dentro do fendmeno
esportivo, uma vez que faz parte da cultura corporal especifica daquele grupo social,
composto por alunos que vivenciam - em outras circunstincias, como em clubes, praias,
condominios etc. — tais conhecimentos. Apesar do elemento piscina ndo estar presente na
realidade escolar, isso ndo quer dizer que essa comunidade ndo tenha uma intima relacdo
com a Natagio e o PSlo Aquatico, praticando-os ou acompanhando essas modalidades por
intermédio dos meios de comunicagdo de massa.

Talvez mais importante que a adequacgdo as exigéncia materiais seja a importéncia,
a representacdo que determinado conhecimento tenha para uma determinada comunidade.
Seria fundamentalmente importante desenvolver o conteido Natagdo em uma escola de
periferia localizada no sertdo nordestino? Esse mesmo contetido teria a mesma relevincia
para uma escola localizada em uma vila de pescadores do litoral paulista?

Algumas questdes sobre determinados conhecimentos da cultura corporal s3o
especificas de determinadas regibes, grupos socials, culturas, podendo ndoc ser
significativas em outros contextos. Todavia, isso nfio sugere a existéncia de varias
Educagio Fisica, até porque o objeto de conhecimento ¢ o mesmo — a propria cultura

corporal —, o que deverd variar sfic os enfoques dados aos diferentes contetdos,
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condicionados as diferengas culturais. Isso possibilitaria atender a um determinado
conhecimento da cultura corporal considerado patrimOnio de todos, mas respeitando as
exigéncias e necessidades locais, proprias de cada regifio, de cada grupo social ou de cada
cultura particular.

Cabe ressaltar que ao compreendermos conteido num sentido amplo, nos €
permitido resgatar da cultura corporal, além dos aspectos motores, outros, de outra
natureza, tais como cognitivos, afetivos, de rela¢do interpessoal e de insergio social, a fim
de compreendé-los como linguagem que expressa as caracteristicas culturais de uma
determinada sociedade. Assim, mais do que jogar Basquetebol, ou Futebol ou outra
modalidade esportiva qualquer, os alunos devem incorporar conhecimentos ou contetidos,
divididos como sugere COLL (1999), em fatos, conceitos, principios, procedimentos,
valores, normas e atitudes, muitas vezes presentes apenas no curriculo oculto das escolas,
e outras vezes realmente ausentes no processo educativo.

Se desejamos que os nossos alunos sejam cidadéos — e se vierem a ser bons atletas,
bons profissionais ou os primeiros nas listas dos vestibulares sera uma conseqiiéncia
secundaria — precisamos transcender os conteldos que enfatizam apenas o “‘saber’.
Segundo ZABALA (1998), ao nos depararmos com a pergunta “o que se deve aprender”,
a resposta devera contemplar trés diferentes aspectos da educacio: o saber, o saber fazer
e o ser. Ou seja, cada disciplina devera escolher e organizar seus contetdos a fim de
atender a esses trés aspectos. Portanto, segundo o autor, ao pensarmos em termos de
conteudos, precisamos ater-nos a trés categorias distintas, mas que devem articular-se
dialeticamente no processo formativo do aluno: a) conteudos conceituais, responsaveis
por promover o saber; b) conteidos procedimentais, cujo propésito é levar ao saber fazer;
e ¢) contetidos atitudinais, voltados para a construgio do ser.

Quando analisamos a pratica pedagogica das disciplinas tradicionais, podemos
verificar que a escolha dos conteddos que as compdem € orientada quase que
exclusivamente para 0s contetdos conceituais, privilegiando os aspectos cognitivos do
saber. Mesmo as escolas autodenominadas renovadoras, construtivistas ou outros nomes
que sugerem uma pedagogia “ndo tradicional” - principalmente da rede privada de

ensino —, frente a necessidade de fazer com que seus alunos ingressem na universidade —
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o que possivelmente garantiria a procura pela instituigio — acabam enfatizando
prioritariamente 0s conteudos conceituais.

No que diz respeito a Educagdo Fisica, parece haver uma inversio de valores,
quando o que interessa para esse componente curricular sdo os contetidos procedimentais,
que permitem uma methor qualidade do saber fazer. Parece ndo ser o foco de interesse da
Educagio Fisica escolar se ¢ importante para o aluno as razdes pelas quais ele deve fazer
isso ou aquilo, dessa ou daquela forma, desde que o faga de maneira eficiente. A grande
énfase dada ao saber fazer tem feito com que a Educagio Fisica se identificasse com os
paradigmas da aptidio fisica e da desportivizagdo, valorizando a performance e o
rendimento. Portanto, além de concentrar seus esforcos no ensino do saber fazer, ao
identificar-se com as técnicas corporais especificas das modalidades esportivas, sob a dtica
da performance, a Educagio Fisica escolar reduz esse saber fazer ao saber fazer perfeito,
negligenciando a enorme gama de possibilidades que o prdprio fazer oferece. Essa postura
acaba reduzindo todas as possibilidades de um saque em uma partida de Voleibol, por
exemplo, a uma forma padronizada do ato de sacar, capaz de levar o aluno ao éxito do
ponto de vista da performance, desconsiderando que o éxito nem sempre esta relacionado
com o resultado positivo, mas com o processo em si>-.

De qualquer forma, em ambos os casos (nas disciplinas tradicionais e na Educagiio
Fisica) os contetdos atitudinais s3o os mais sacrificados, fazendo crer que o ser — aspecto
imprescindivel na formagio da pessoa humana — acaba sendo menos valorizados pelo
modelo educacional vigente. A reforma curricular e a organizacio do Ensino Médio,
através dos Par@metros Curriculares Nacionais, apontam para contetidos e estratégias de
aprendizagem no sentido de capacitar o individuo para atuar em trés diferentes dominios
do comportamento humano: vida em sociedade, atividade produtiva e experiéncia
subjetiva. Aos PCNs sdo incorporadas, ainda, as premissas apontadas pela UNESCO
como sendo os pilares da Educac8o na sociedade contemporinea: a) aprender a conhecer,

que consiste em considerar a importincia de uma Educacgio geral, capaz de possibilitar o

32 Certa vez, ao interpelamos um aluno que apesar de dominar uma técnica de saque extremamente
eficiente, insistia ¢m executar o chamado “saque por baixo”, pouco eficiente do ponto de vista da
performance, obtivemos a seguinte resposta: “De que me serve um saque poderoso, capaz de eliminar o
adversdrio em poucos minutos se a graca do voleibol estd no equilibrio entre as equipes™.
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aprofundamento em determinada drea de conhecimento, com prioridade no dominio dos
proprios instrumentos do conhecimento, cujas bases permitirfo continuar aprendendo ao
longo da vida; b) aprender a fazer, configurado no desenvolvimento de habilidades e
novas aptiddes, a fim de criar condigSes necessarias para a adaptagéo as novas situagdes
que se colocam, privilegiando a aplicagdo da teoria na pratica; c) aprender a viver,
fundamentado na vida em comunidade, quando € possivel perceber a interdependéncia do
conhecimento proprio com o conhecimento do outro, permitindo a realizac@o de projetos
comuns; € d) aprender a ser, que consiste, fundamentalmente, na preparacéo do individuo
para pensar de forma autbnoma e critica, formulando os seus proprios juizos de valor, a
fim de poder decidir por si proprio.

Acreditamos que o modelo escolar que possuimos da conta (parcialmente) apenas
dos dois primeiros principios. Uma Educagio voltada para a formacgfo da pessoa humana
precisa proporcionar o aprender a viver e o aprender a ser, devidamente subsidiado pelo
aprender a saber e pelo aprender a fazer. E a partir da compreensdo desses principios,
poder-se-a selecionar todos os conteudos curriculares de cada uma das trés areas definidas
(Codigos, Linguagens e suas tecnologias, Ciéncias Naturais, Matematica e suas
tecnologias; e Ciéncias Sociais e suas tecnologias) levando em consideracfio os aspectos
historico-sociais € epistemologicos.

A esse resperto, 0o COLETIVO DE AUTORES (1992) j4 vinha nos alertando sobre
a necessidade de conhecermos a origem dos contetdos e os motivos pelos quais se
acredita na necessidade de ensina-los. Além disso, ressaltam que na seleciio desses
contetdos {ou conhecimentos) devemos levar em consideragdo a realidade concreta da
escola e da comunidade, a fim de que tenham significado para os alunos, assim como a
coeréncia com os objetivos educacionais mais amplos, no sentido de promover uma leitura
da realidade.

Um outro aspecto importante a ser considerado refere-se & estrutura metodologica
das aulas, ou seja, de que maneira uma proposta pedagdgica se configura na pratica.
Como deve ocorrer a relagdo conteido/metodologia de ensino durante a agfo pedagdgica.

Para o COLETIVO DE AUTORES (1992), apesar do “como fazer” durante a

pratica pedagégica dever estar fundamentado em principios norteadores, essa
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fundamentagio ndo pode significar uma normatizacio rigida, segundo procedimentos
lincarmente construidos. A aula deve constituir-se num espago intencionalmente
organizado, de modo a possibilitar a aquisigdo de conhecimentos acerca da cultura
corporal. No entanto, esse espago devera permitir a interpretagdo, a reprodugdo e a
transformacdo do conhecimento, de maneira criativa, critica e auténoma,

Certamente, um modelo fechado e inflexivel de aula nfio sera capaz de convergir
para os objetivos aqui propostos. Por outro lado, sem que haja um minimo de
sistematizagio da maneira pela qual os alunos poderfo assimilar os contetidos — o que
caracterizaria uma metodologia de ensino — ndo ha como garantir que o processo ensino-
aprendizagem ocorra.

De uma maneira geral os dicionarios definem método como sendo um conjunto de
meios dispostos convenientemente para se alcangar algum fim, ou ainda, a maneira de
fazer as coisas, um modo de proceder, um caminho para atingir algum objetivo. NERICI
(s.d.) afirma que o método refere-se a um planejamento geral de agdes, criteriosamente
elaborado, tendo em vista determinado objetivo. Apesar de uma relativa unanimidade a
respeito do que vem a ser método, para o autor, as definicdes de “método de ensino” e de
“técnicas de ensino” podem ser bastante controversas, causando muita polémica, mas de
uma maneira genérica o primeiro seria algo mais amplo, abrangendo o segundo.

Segundo NERICI (s.d.), método de ensino sio

“(..) métodos que objetivam transmitir conhecimentos, atitudes ou
ideais, ou melhor, conduzir a objetivos ja conhecidos para quem os
transmite e desconhecidos para quem os recebe.” (p.257).

No entanto, como nos alerta GALLARDO et afli (1998), a escolha desses
conhecimentos (da mesma forma que a escolha dos objetivos a serem atingidos) esta
diretamente relacionada com a visdo de homem, de educacio e de sociedade que se tenha.
Isso nos leva a crer que uma vis@o tradicional de educagio, independente da denominacido
metodologica adotada, promoverd uma acdo pedagogica autoritaria, através de um
planejamento preestabelecido de forma rigida, unilateral, centrado na pessoa do professor.

Por outro lado, uma perspectiva transformadora deverd convergir para um planejamento

97



democréatico, com caracteristicas participativas e capazes de levar em consideragdo as
necessidades concretas dos alunos, assim como suas potencialidades e limites.

Como afirma GALLARDO ez alli (1998:38-9):

“Faz parte de um modelo de ensino mais conservador alegar que o
professor é quem sabe. Os alunos vém para a escola apenas para ouvir
e aprender. (s cornhecimentos esponidneos sobre seu corpo e suas
vivéncias sdo desconsiderados. Suas possibilidades criativas, geradas
na interagdo com professores e colegas, ndo séo levadas em conta.”

Contudo ndo é tarefa ficil romper com o modelo metodologico tradicional,
arraigado & pedagogia no ensino formal. Para VASCONCELOS (1999), a metodologia,
ou seja, “o modo de fazer a Educaco”, € um dos maiores problemas verificados na pratica
pedagogica dos professores, que encontram grandes dificuldades em concretizar o
processo ensino-aprendizagem por ndo serem capazes de articular a relagdo
contetido/metodologia. Segundo a autora, essa problematica agrava-se ainda mais quando
o professor ndo consegue compreender a importéncia das intengdes politicas no processo
educativo.

A questdo da metodologia de ensino € tio polémica que ndo atinge apenas os
profissionais que atuam na escola, mas também a esfera académica. Diversos autores
(JOHNSON, 1967°*; AUSUBEL, 1968* ¢ NOVAK, 1982%° apud COLL, 1999) defendem
a idéia de que o problema da metodologia de ensino (como ensinar?...) ndo deva ser
tratado em conjunto com os aspectos do curriculo escolar. Em outras palavras, uma coisa
¢ estabelecer o0 que deve ser ensinado para atingir determinadas metas
(conteados/objetivos) e outra coisa ¢ estabelecer como isso deva acontecer de fato

(metodologia). Por outro lado, existe uma outra tendéncia (STENHOUSE, 1984 apud

33 JOHNSON, M. 1967. Definitions and models in curriculum theory. Educational Theory, p. 127-40.
3 AUSUBEL, D. P. 1968. Educational psychology: a cognifive view. New York, Holt. (Psicologia
educativa: wm ponto de vista cognoscitivo. Mexico, Trillas, 1976.)

3 NOVAK, 1. A 1982. Teoria y prdtica de la educacion. Madrid, Alianza Universidad. ({4 theory of
education. Cornell University Press, 1977.)

3% STENHOUSE, L. 1984. Invertigacién y desarrollo del curriculum. Madrid Morata. (Na introducion to
curricnlum research and development. London, Heinemann, 1981))
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COLL, 1999) que acredita na intima e indissociavel relagdo entre objetivos, contetdos e
metodologia.

Acreditamos que qualquer que seja a postura do professor quanto s perspectivas
acima citadas, essa escolha nfo deveri ser empecilho na condug@o de uma agdo
pedagogica eficaz, desde que se tenha claro que a estrutura do curriculo nio pode ser
viabilizada sem a metodologia de ensino, nem esta pode ser fator condicionante dos
objetivos e contetdos.

O que parece acontecer em grande escala no cenario escolar € a extrema
valoriza¢do dos conteudos de aprendizagem e a atribuicio de um papel secundario a
metodologia de ensino. No que tange ao universo da Educagdo Fisica, desde o ano de
1993, quando, a partir da andlise de dezenas de planos de ensino de escolas das redes
publica e privada da cidade de Jundiai-SP, pudemos verificar uma certa clareza no que diz
respeito aos conteiidos a serem ministrados durante o ano letivo, mas, em contrapartida,
uma deficiéncia na justificativa dos objetivos a serem atingidos e metodologias a serem
utilizadas. Parecia-nos, portanto, que a énfase dada aos conteudos justificava-se muito
mais por uma deficiéncia no desenvolvimento dos planos de ensino do que por uma op¢go
metodoldgica de valorizagdo dos contetidos.

A primazia do ensino de contetdos culturalmente produzidos em detrimento da
metodologia de ensino pode vir a ser uma Otima opgdo para 0 rompimento com O rigor
metodologico, contudo isso nfo sugere a inexisténcia de uma metodologia norteadora do
processo ensino-aprendizagem. Como descreve VASCONCELOS (1999), apesar dos
chamados “conteudistas” postularem uma subordinacio da metodologia em relagio aos
conteudos — compreendidos como saberes culturais a serem assimilado pelo aluno a partir
da sua prépria realidade ~ ¢ mister pressupormos uma mediagio metodologica que
possibilite a aquisigio de tais conhecimentos (contetdos), até porque, como ja afirmamos,
conteiidos e objetivos por si sé ndo sdo capazes de assegurar a efetivacdo do processo
ensino-aprendizagem.

Portanto, qual seria (ou quais seriam) a metodologia ou método de ensino ideal
para atingir os objetivos propostos para a Educagdio Fisica no Ensino Médio? De que

maneira os conbecimentos acerca da cultura corporal deveriam ser assimilados pelos
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alunos, possibilitando uma reflexdio critica desses conhecimentos em prol da crescente
autonomia? De que forma garantiriamos que os alunos transcendessem do “aprender™ ao
“aprender a aprender” durante o processo educativo?

Acreditamos poder responder a essas questOes a partir da pedagogia critico social
dos contetidos defendida por LIBANEQ (1996). Para o autor, tal pedagogia tem como
objetivo precipuo integrar os aspectos material/formal do ensino, articulando-os com ©s
movimentos concretos no sentido da transformagio social. Trata-se de uma pedagogia que
valoriza o papel do professor como mediador entre o aluno e o mundo cultural, através de
processos de transmissdo e assimilagdo critica do conhecimento no contexto da pratica
social coletiva, que por sua vez implica a transformacio da natureza e da sociedade.

Fundamentado nas obras “Logica formal/légica dialética™ de Henri Lefébvre e
“Teoria marxisia de la educacior” de Bogdan Suchodolski, LIBANEO (1996) afirma ser
o método dialético o caminho para a compreensdo dos vinculos entre a Educagio e os
processo concretos da sociedade, através das relagdes entre o concreto e o abstrato, entre
o logico e o historico, entre a teoria e a pratica.

Ao citar Lefébvre o autor sugere que o conhecimento € inicialmente pratico —
muito antes de ser teorizado —, visto que sempre comega com a experiéncia pratica da
realidade objetiva. Num segundo momento passa a ser social, uma vez que ¢ transmitido
entre 0s membros da sociedade. Finalmente, o conhecimento apresenta um aspecto
histérico, no sentido de uma universalidade.

Podemos inferir, portanto, que a FEducagio escolarizada deve trabalhar
dialeticamente com todos os aspectos do conhecimento, sendo capaz de organizar o
conhecimento histérico, patriménio da humanidade, o conhecimento social, fruto da
experiéneia de outros individuos ou grupos e, também, o conhecimento pratico, fruto da
experiéncia real do proprio grupo. Para que isso seja possivel, a metodologia de ensino
devera ser suficientemente plastica, construida efetivamente mediante o processo
educativo.

Segundo LIBANEO (1996:140):

“d diddtica, assim, deixa de ser apenas o dominio do ‘técnico-prdtico’
para constituir-se, também, num instrumento logico-metodologico de
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leitura das situacbes pedagogicas concretas (isto é, enquanto prdtica
historico-social).”

Pelo fato de uma proposta desse tipo nfio poder ser sistematizada de maneira
universal, visto que depende intimamente daquilo que possa vir a ocorrer durante ©
processo educativo, no qual o método de ensino ¢ construido, nos limitaremos as
discussdes desenvolvidas até o momento. Somente a partir da pesquisa de campo, quando
estabeleceremos um contato mais intimo com a realidade do grupo é que o método de
ensino sera efetivamente configurado.

Para que consigamos resultados satisfatorios quanto aos objetivos educacionais
estabelecidos, isto €, para que possamos desenvolver uma agdo pedagdgica capaz de
possibilitar ao aluno uma visdo de totalidade sobre os conhecimentos da cultura corporal,
em prol da autonomia, faz-se necessario que estejamos reavaliando constantemente a
nossa pratica pedagdgica muito mais que os resultados atingidos pelos alunos, porém, a
partir de uma concepg¢do ampla de avaliagio.

Nio nos resta duvidas que um dos temas mais polémicos pertinentes ao universo
escolar tem sido a avaliacio. Quando remetemo-nos a esse assunto é inevitivel
associarmos avaliagdo com algum instrumento que possibilite a quantificagéo ou valoragio
do rendimento discente em uma determinada disciplina ou contetdo a ser aprendido.
Apesar da avaliagdo tratar-se de um processo, nfio apenas um produto passivel de
mensuracgio, e abranger diferentes sujeitos e objetos a serem avaliados, tradicionalmente a
avaliag@o escolar acaba resumindo-se em um conjunto de mecanismos ou procedimentos
utilizados pelo professor (agente e sujeito da avaliacdo), a fim de verificar o nivel ou grau
em que o aluno (objeto de avaliacio) se encontra, ou ainda, 0 quanto ele se aproxima dos
objetivos tragados para algum tipo de aprendizagem. Isso reflete uma tradigdo historica de
um modelo escolar que precisa ser repensado.

Nessa perspectiva, o objetivo da Educagio escolarizada reduz-se a selegio e
preparagfo dos alunos para uma instincia de ensino que ainda estd por vir. A Educagio
Infantil serve de preparagdo para o Ensino Fundamental, que serve de preparagdio para o
Ensino Médio, que, por sua vez, prepara © aluno para o Ensino Superior. Partindo desse

pressuposto € facil compreender os motivos que conduzem a avaliagdo escolar a um
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modelo centrado no aluno como objeto de avaliagdo, que precisa passar por um certo tipo
de aprendizagem capaz de assegurar o prosseguimento da sua vida escolar. Talvez a
pergunta que norteie a avaliagio escolar no momento seja: O aluno esta preparado para o
nivel escolar seguinte? Muitas vezes sem perguntar o quanto esse tipo de aprendizagem
estara contribuindo para a vida pessoal e social do aluno.

Certamente, a avaliagio € um assunto que ainda permanece obscuro na pratica
pedagogica, merecendo maior atengdo e respeito por parte da populagdo académica e
profissional. Quando se trata de avaliacio em Educagio Fisica um grande cuidado também
deve ser tomado. Atuando no cendrio escolar por tanto tempo sem caracterizar-se como
disciplina do curriculo escolar, a Educacgfo Fisica parece ter progredido muito pouco no
que se refere ao processo de avaliagdo. Talvez a forma mais tradicional de se avaliar em
Educacfo Fisica seja feita em fungio das dimensdes somaticas, principalmente através de
exames antropomeétricos — até pouco tempo chamados de “exames biométricos” — muitas
vezes reduzidos a medi¢io do peso e da estatura dos alunos e testes capazes de identificar
as valéncias fisicas®’.

Devido as inumeras e contundentes criticas feitas a esses testes enquanto Unico
instrumento de avaliacBo da Educagfo Fisica escolar, principalmente atraves das
produgdes académicas da década de 80, a pratica pedagdgica dessa disciplina parece ndo
mais utllizd-los com a mesma intensidade. Porém, ndo se sabe ao certo qual (ou quais) o
instrumento que os substituiram, nem mesmo se essa substitui¢do foi proficua.

Ao observarmos — mesmo que de forma assistematica — a maneira por meio da
qual os professores de Educacfio Fisica escolar avaliam e justificam sua avaliagdo,
verificamos, em primeiro lugar, uma preocupagdio secundaria com essa dimensdo
pedagogica, e além disso, uma inconsisténcia no discurso, tanto na definicio de um
instrumento de avaliacio como na maneira como defendem o instrumento citado. Através
da anslise de alguns planos de ensino e do proprio discurso de alguns profissionais,
notamos uma certa identificacdo com o instrumento “observagio”. Pareceu-nos que tais

professores, ao observarem o comportamento dos seus alunos durante o processo de

37 Como por exemplo a bateria de testes de Krans-Weber,
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ensino-aprendizagem, seriam capazes de inferir se o aluno atingiu ou ndo os objetivos
propostos.

Fato que nos preocupou sobremaneira € que na maioria dos casos essa observagdo
n#o é sisternatica, visto que os professores nio foram capazes de explicar como ela ocorre
de fato. Em muitos casos a observac@o acaba sendo traduzida em nimeros, referentes as
mesmas dimensdes somaticas do comportamento dos alunos que visavam os testes
anteriormente mencionados.

Uma vez compreendida a necessidade de ampliagio dos contetidos de
aprendizagem, a fim de atingir a todas as dimensOes da pessoa humana, portanto, um
redirecionamento do papel social da Educagdo, o modelo de avaliagio vigente torna-se
totalmente inadequado. Apesar de acreditarmos que a observagio seja o mais completo —
portanto, mais complexo — instrumento de avaliagdio, ela ndo pode ser reduzida a um olhar
sem crtérios, nZo sistematico, ou quando sistematizado, com énfase nos aspectos
exclusivamente quantitativos, passiveis de serem convertidos em notas.

Devemos lembrar, ainda, que ao concebermos a Educagdo escolar como um
processo capaz de possibilitar a oportunidade de todos os alunos desenvolverem
plenamente todas as suas capacidades — dentro das possibilidades e limites individuais —
devemos evitar o estabelecimento de parametros rigidos, comuns a todos os alunos. Com
isso estaremos evitando a umiversalizacfo da avaliagdo, responsavel pelo carater seletivo
da escola. Assim sendo, a avaliacio nessa perspectiva precisa transcender as
caracteristicas exclusivamente quantitativas. Precisa pautar-se em valores e indicadores
personalizados, que dificilmente poderdo ser convertidos em notas (ZABALA, 1998).

Ao olharmos para a avaliagdo em Educag3o Fisica sob essa Otica, podemos
afirmar que a performance nos movimentos padronizados, as habilidades e técnicas
especificas de modalidades esportivas executadas em um certo nivel de perfeicdo, sdo
responsaveis por determinar quem sdo os alunos “aptos” e “inaptos”, “habilidosos™ e “nio
habilidosos”, “melhores™ e “piores”. Trata-se de um pardmetro de selegdio — portanto,
também de exclusdo ~ a partir de um certo “nivel” de aptiddo fisica com a finalidade de
preparagdo para o esporte. Além de ndo possibilitar oportunidades para que todos os

alunos possam desenvolver capacidades que transcendam as dimensdes fisico-técnico-
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taticas, ao tratar exclusivamente dessas dimensdes a Educagio Fisica escolar tem avaliado
com base nos parametros de performance méaxima. E para atingir essa performance em
todos os alunos, a pratica pedagogica dessa disciplina — a exemplo das demais disciplinas
escolares — tem feito uso de uma pedagogia de uniformizagio, de homogeneizagio,
segundo pardmetros predeterminados.

Para ZABALA (1998), um modelo educacional centrado na formacio integral do
aluno, a partir de uma concep¢do construtivista de ensino-aprendizagem, permite que o
objeto de avaliagdo desvie o foco do produto (resultados obtidos) para o processo de
ensino-aprendizagem, enquanto o sujeito de avaliagdo, anteriormente centrado
exclusivamente no aluno, passa a abranger todos os envolvidos no processo. Isso parece-
nos fundamentalmente importante, a2 medida em que rompe com o modelo de
uniformidade®™ e o professor (o ensino) também acaba fazendo parte da avaliacdo,
possibilitando um constante redimensionamento do processo ensino-aprendizagem,

conforme informagdes obtidas através da propria avaliaggo. Além do mais:

“0 fato de que as experiéncias vividas constituam o valor bdsico de
qualquer aprendizagem obriga a levar em conta a diversidade dos
processos de aprendizagem e, porianfo, a necessidade de que os
processos de ensino, e especialmente os avaliadores, ndo apenas os
observem, como tomem como eixo vertebrador (...)” (ZABALA, 1998,
p.198).

Nessa mesma linha de raciocinio, SOUZA (1993), RESENDE (1995b) e DARIDO
(1999b) elaboram classificages das principais tendéncias de avaliaggo do processo ensino-
aprendizagem na escola, que possivelmente configuram-se no universo da Educagdo Fisica
escolar. Para SOUZA (1993), existem trés importantes tendéncias de avaliagio: cldssica,
humanista-reformista e critico-social. A classificagio de RESENDE (1995b) sugere
outras trés tendéncias: biologizacdo-esportivizacdo, historico-critica e baseada nos

objetivos de ensino. A proposta de classificagio de DARIDO (1999b) procura analisar as

*¥ No modelo de uniformidade, segundo ZABALA (1998), sio considerados bons apenas os alunos que
adaptam-se a um ensino commum a todos. Nessa perspectiva ndo € o ensino que deve adaptar-se¢ as
diferencas individuais dos alunos € sim 0s alunos que devem se adaptar a um ensino igual, homogéneo.
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propostas anteriores e sintetiza-las em quatro diferentes tendéncias: tradicional, baseada
nos objetivos de ensino, humanista e critica.

A tendéncia classica de avaliagio, proposta por SOUZA (1993), reflete a
perspectiva seletiva e propedéutica apresentada por ZABALA (1998), a partir dos
pressupostos da escola tradicional e tecnicista, configuradas sob a pedagogia liberal.
Trata-se de uma avaliagdo cujas caracteristicas nao transcendem a verificagio quantitativa
do rendimento atingido pelo aluno com relagio aos objetivos propostos pela disciplina.
Para SOUZA (1993) existem duas teorias que caracterizam a tendéncia classica de
avaliacdo: a) avaliacdo como medida; b) avaliagdo como congruéncia com os objetivos de
ensino. Enquanto a primeira, fundamentada na concepgio tradicional da escola, refere-se a
verificagdo e mensuragdo exclusivamente quantitativa dos comportamentos observaveis do
aluno, a segunda, sob a luz da pedagogia tecnicista, supera a anterior, dando conta das
condi¢des e critérios da interpretagdio dos dados coletados na avaliagio, porém, sem
perder o carater quantitativo. Portanto, podemos concluir que a tendéncia cldssica parece
abranger a tendéncia baseada nos objetivos de ensino, proposta por RESENDE (1995b).
A vantagem dessa segunda parece estar centrada na relativizacdo dos resultados a serem
atingidos pelo aluno, visto que estarfio relacionados muito mais com o estégio inicial em
que se encontra o aluno do que com um padrfo preestabelecido. Diferencia-se por
considerar a individualidade dos alunos, mas nao transcende a mensuragdo (quantitativa)
dos comportamentos observaveis.

Segundo DARIDO (1999b), a tendéncia classica de avaliagio — chamada por ela
abordagem tradicional — que ainda pode ser verificada na pratica pedagogica da Educagio
Fisica escolar, esta fundamentada em alguns equivocos, tais como: a) a avaliacio €
compreendida como mera aplicacio de testes em prazos determinados; b) a avaliagio €
concebida como produto da aprendizagem, por isso € feita apenas apds um determinado
periodo; ¢) avaliar consiste em atribuir nota ou conceito mediante os testes aplicados; d) a
avaliagdo possui um carater punitivo; e) avaliar pode substituir o processo de ensino-
aprendizagem; f) a avaliagio s6 € possivel se for de maneira quantitativa e g) trata-se do

cumprimento de um processo burocratico muito mais que um processo pedagogico.
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O terceiro tipo de avaliagdo, denominado por SOUZA (1993) avaliacdo
humanista-reformista, e abordagem humanista por DARIDO (1999b), surge por volta do
final da década de 1970, num periodo de critica 2 Educago tradicional. Dentro da histéria
da Educacdo Fisica essa concepgdo € marcada pela postura nio-diretiva, em oposi¢do as
propostas comportamentalistas. Essa tendéncia pode ser observada na obra de Vitor
Marinho de Oliveira, intitulada “Educacdo Fisica Humanista”, quando o autor assume as
teorias humanistas de Carl Rogers em oposicdo as teorias comportamentais de Skinner.

Acreditamos que essas trés primeiras tendéncias refletem muito bem o atual
panorama de avaliagdo em Educagdo Fisica escolar. De uma maneira geral essa disciplina
ainda assume, por um lado, as caracteristicas da pedagogia liberal, seja ela tradicional ou
tecnicista, utilizando-se do instrumental quantitativo para avaliagdo do rendimento escolar
e por outro, a extrema ndo-diretividade, fazendo com que a auto-avaliagdo — feita pelo
proprio aluno a fim de ndo ferir os aspectos subjetivos do individuo — seja a Unica forma
de avaliagdo permitida, caracterizando uma pratica pedagogica “espontaneista”™.

Por fim, a chamada tendéncia critico-social, historico-critica ou apenas critica,
diverge significativamente das tendéncias anteriores, principalmente por pertencer ao
grupo das pedagogias progressistas. Trata-se de uma tendéncia pouco aceita no cenario
das escolas conservadoras, ja que parte de pressupostos divergentes da pedagogia liberal.
Pautada em principios democraticos da Educagdo, portanto, em convergéncia com as
transformagdes sociais, essa tendéncia de avaliagBo traz consigo caracteristicas
participativas e formativas, constituindo-se em uma modalidade qualitativa de avaliag@o,
envolvendo n#o apenas os alunos, mas todos aqueles envolvidos no processo educativo.

O que nos chama a atengdo, e aumenta a relevancia do presente estudo, esta no
fato de que apesar das varias abordagens aqui apresentadas, a tendéncia critica, apos ter
sido discutida na universidade, parece ndo ter sido disseminada no universo escolar. Em
outras palavras, 0 que chamamos de avaliagio dentro de uma perspectiva critica parece
ndo ser de conhecimento ¢ dominio dos profissionais de Educagio Fisica que atuam na
escola, quer sejam eles da rede ptiblica ou privada.

O estudo desenvolvido por SOUZA (1993), por exemplo, aponta para essa

problematica. Ao entrevistar professores de Educaciio Fisica da rede publica da cidade de
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Nova Iguagu, no Estado do Ric de Janeiro, verificou que 72,2% dos docentes tendiam
para a avaliagio classica (ou tradicional), 2,8% posicionavam-se dentro de uma
perspectiva humanista-reformista ¢ 25% ndo apresentaram definigdo precisa sobre a
pratica da avahagio. O mais interessante foi que nenhum docente pdde ser classificado
dentro da perspectiva critico-social, o que sugere que essa perspectiva educacional ndo
teve alcance na pratica pedagé6gica dos profissionais de Educacfo Fisica no contexto
escolar.

Queremos acreditar que toda essa discussio tedrica a respeito da Educagdo Fisica
no Ensino Médio, sera capaz de fundamentar uma proposta preliminar de intervengdo
pedagoégica, a ser desenvolvida durante a pesquisa de campo que propusemo-nos a fazer,
muito mais no sentido de consolida¢do das discussdes tedricas e efetivacio da proposta,

do que da tentativa de comprovar — na pratica — os pressupostos aqui apresentados.
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“(...) O futebol jogado pela janela
gritei um gol anulado

um vai ter que perder pro outro ganhar
time de fora é quem sobrou

craque de bola tem o seu lugar

quem é pereba vai para o gol

quem sabe dizer porque ndo joguei?”
(Felipe Radicetti e Marcelo Biar)

Parte Il
ENSINO MEDIO: UMA EXPERIENCIA DE INTERVENCAO

A pesquisa de campo que procuramos descrever pode ser genericamente
classificada como uma abordagem qualitativa de pesquisa. N@o pelo simples fato de nédo
conter um amontoado de numeros, estatisticas ou dados quantificaveis, mas por
identificar-se com uma concepcio de pesquisa fundamentada na etnografia, cujas raizes
encontram-se na concepcdo idealista-subjetivista ou fenomenologica (ANDRE, 1995).
Referimo-nos a uma modalidade de pesquisa educacional de cunho participante, que faz
uso de técnicas similares as utilizadas pela etnografia, tais como observagfio participante,
entrevista intensiva ¢ analise de documentos. Como sugere a autora, chamaremos essa
modalidade de pesquisa de “estudo do tipo etnogrdfico™ (p.28), uma vez que ndo se trata
de uma etnografia propriamente dita, nos moldes dos estudos antropologicos, mas um
estudo educacional com caracteristicas etnograficas.

Por tratar-se de uma pesquisa de carater participante, isto €, ha uma intima relagio
entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, quando o primeiro tanto influencia como €
influenciado pelo segundo, foi estabelecido o papel do professor-pesquisador, responsavel
tanto pela intervengdo pedagodgica como pela coleta de dados. Esse duplo papel s6 €
possivel gracas a flexibilidade metodologica dessa modalidade de pesquisa, que permite ao
professor-pesquisador uma constante reavaliagdo da metodologia utilizada durante o
desenvolvimento do estudo, modificando-a, adaptando-a, conforme as necessidades

concretas verificadas durante ¢ processo de intervengio.
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Como afirma ANDRE (1995), ao contrario das investigagdes desenvolvidas pelas
ciéncias fisicas e naturais, a pesquisa do tipo etnografico, a exemplo da propria etnografia,
estd muito mais preocupada com o processo pelo qual ocorrem os fenémenos do que com
o produto final. Ou seja, “(..) a pesquisa etmogrdfica busca a formulacdo de hipoteses,
conceitos, abstragdes, teorias e ndo sua testagem.” (p.30).

Portanto, o objetivo da pesquisa de campo que procuramos desenvolver consistiu
em descrever o processo de construgdo de uma proposta pedagodgica para a Educagdo
Fisica no Ensino Médio, a partir de uma experiéncia concreta de intervengio. Isto é,
durante a pesquisa de campo pudemos concretizar alguns pressupostos discutidos
anteriormente — durante a revisdo da literatura — e construir, efetivamente, uma proposta
pedagégica a partir das caracteristicas e necessidades dos nossos sujeitos de pesquisa,
visto que foram sujeitos “ativos™ ao participarem da construgio coletiva da referida
proposta.

Buscamos, durante a intervencgiio, “desconstruir” o modelo pedagdgico tradicional
da Educa¢io Fisica, a partir de uma reflexdo critica acerca dos conhecimentos da cultura
corporal possibilitando, assim, a construgéo de um novo modelo, através da superagédo do
anterior. No entanto, o produto dessa experiéncia € infinitamente menos importante que o
processo que a envolveu. A descri¢iio, portanto, refere-se muito mais as etapas dessa
construc@o do que ao produto final ou resultado obtido.

A descrig8o, uma das principais caracteristicas da etnografia, € de vital importincia
para o estudo que propusemo-nos desenvolver. Ela foi feita a partir de dados que
coletamos atraves da observacgio direta e participativa, de entrevistas e questionarios, além
de depoimentos e situagOes devidamente registrados em video e audio, assim como de
informagdes resgatadas da meméria do professor-pesquisador.

Vale lembrar que ao investigarmos um fendmeno social, levando em consideragio
toda sua complexidade, apesar das diversas técnicas de coleta de dados utilizadas, os
dados nunca serdo suficientes para aquilo que poderiamos chamar “descri¢io completa”.
Também nfo € esse o nosso proposito, visto que jamais serd possivel uma descrigio
completa, seja ela ferta em um estudo do tipo etnografico, em uma etnografia nos moldes

da Antropologia, ou em qualquer outro estudo que pretenda conhecer os processos
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socioculturais de um determinado grupo, pois, como afirma GEERTZ (1989), fazer uma
etnografia € tentar decifrar um manuscrito estranho, apagado pelo tempo, com
comentarios muitas vezes sem coeréncia e construgio incomum. Assim sendo, as
interpretagdes antropologicas serfio sempre de segunda ou terceira méo, ja que nio sdo
expressOes exatas de uma realidade, mas apenas interpretagOes dessa realidade. Portanto,
esse mesmo principio deve servir ao estudo do tipo etnografico que desenvolvemos, uma
vez que a descrigdo feita pelo professor-pesquisador nada mais € do que uma interpretagéo
parcial ¢ tendenciosa do fenémeno observado. Interpretagdo essa impregnada de valores,

conceitos e significados inerentes a propria histona de vida daquele que interpreta.

1. Os primeiros passos da pesquisa de campo

Apds termos concluido o trabalho de revisdo bibliografica, responsavel por
fundamentar o estudo em questdo, e definido alguns pressupostos para a pratica
pedagogica da Educagio Fisica no Ensino Médio, decidimos investir na pesquisa de
campo, a fim de aplicar, durante essa pratica, alguns principios norteadores que até entio
haviamos discutido apenas na esfera tedrica.

O primeiro passo dado foi a escolha da instituicBo na qual a pesquisa seria
desenvolvida. Frente a inimeras possibilidades, a institui¢do escolhida foi um colégio da
rede privada de ensino, no qual tivemos a oportunidade de lecionar para algumas classes
do Ensino Médio durante o ano letivo de 1998. Foi durante esse mesmo ano que pudemos
direcionar 0s nossos interesses cientificos a partir das reais dificuldades encontradas no
cotidiano da pratica pedagodgica desse componente curricular. Estabelecemos, entdo,
algumas metas a serem atingidas durante a intervencio pedagdgica a ser desenvolvida no
ano letivo subseqiiente.

O colégio em questdo trata-se de uma instituicdo de ensino bastante tradicional na
regidio de Jundiai ~ SP, com quase meio século de existéncia e sob os cuidados de uma
ordem religiosa. Atualmente conta com cerca de 3.000 alunos provenientes das classes

média e alta da cidade de Jundiaf e regifio, divididos nos diversos cursos da Educagio
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Bisica. No perfodo da manhj fimcionam o Ensino Fundamental (3" e 4 ciclos) e o Ensino
Meédio, sendo esse Gltimo dividido em Colegial COC* e Normal®. Durante as tardes sio
ministradas as aulas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental (I" ¢ 2 ciclos) e,
finalmente, no periodo noturno, funcionam os cursos do Ensino Médio, divididos em
Colegial COC e Cursos Técnicos (profissionalizantes).

A infra-estrutura da instituigdio, de maneira geral, atende a todas as necessidades
dos varios cursos existentes. Contando com uma larga area construida, o colégio é
dividido fisicamente em trés prédios, nos quais encontram-se salas de aula, sala dos
professores, laboratorios (quimica, fisica, biologia, informatica, eletrdnica, mecatrdnica,
telecomunicagdes), biblioteca, teatro, anfiteatro, sala de musica, capela, cantina e
restaurante, grafica e toda a parte administrativa (secretaria, tesouraria e demais
departamentos). Além dos prédios, o colégio conta com um ginasio de esportes, uma
quadra coberta, trés quadras descobertas, trés mini-quadras (que servem também de
patio), duas salas de ginastica, play ground e um conjunto aquatico composto por uma
piscina semi-olimpica e duas piscinas de aprendizagem, além de uma extensa area verde
onde sdo promovidos passeios, gincanas, festas e retiros.

Alguns motivos foram determinantes na escolha de uma escola pertencente a rede
privada de ensino, constituida por alunos das classes sociais mais abastadas da cidade e
regido. Em primeiro lugar, o colégio era a instituiciio na qual dedicavamos grande parte do
nosso tempo lecionando Educacdo Fisica nas diversas etapas da Educagio Bésica,
portanto, tratava-se de um universo relativamente familiar, cuja dindmica sociocultural ja
vinha sendo foco das nossas reflexGes ha algum tempo. Acreditdvamos que, apesar de
toda a infra-estrutura e recursos relacionados a pratica pedagogica da Educagdo Fisica dos
quais dispunham os alunos dessa institui¢do, além das atividades extracurriculares ligadas
a4 Educagdo Fisica nio formal®' presentes no dia-a-dia desses jovens, pareciam carecer
profundamente de um conhecimento critico e reflexivo acerca da cultura corporal.
Estavamos convictos de que o conhecimento desses alunos no que dizia respeito a

Educacio Fisica ndo transcendia os aspectos vivenciais e relacionais de algumas poucas

* Segue a metodologia do Colégio Osvaldo Cruz (COC).
“ Chamamos de normal, conforme a nova nomenclatura, ao antigo curso de magistério.
! praticas corporais verificadas principalmente em clubes e academias.
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modalidades esportivas ensinadas pela disciplina. Os programas desenvolvidos pela
disciplina pareciam contemplar demasiadamente as dimensdes do “saber fazer”, verificadas
nos conteudos procedimentais, deixando de lado os contendos conceituais e atitudinais™.

Além disso, apesar da instituigdo possuir uma tradi¢io muito forte, capaz de torna-
la modelo de exceléncia de ensino — inclusive em Educagio Fisica —, fundamentado em um
discurso pedagodgico voltado para a formagio humana, portanto, com énfase em todas as
dimensGes do comportamento humano, a pratica pedagogica da Educagio Fisica parecia
nio coadunar com esses principios educacionais defendidos, muito mais por ndo possuir
uma proposta clara capaz de identificar sua contribuigdo especifica para o projeto
pedagogico do que por assumir uma postura politico-filosofico-pedagogica contraria a
este.

Como parece ocorrer na maioria das escolas, quer seja da rede publica ou privada,
a Educagdo Fisica nem sempre tem participagio efetiva na elaboragio do projeto
pedagogico da escola, ficando muitas vezes condicionada ao papel de atividade ao invés
de disciplina do curriculo escolar. A Educagfio Fisica do colégio, apesar de ter assegurado
uma posi¢do de grande destaque, respeito e admira¢do no contexto escolar, ao nosso ver,
parecia estar sempre a margem dos procedimentos pedagdgicos da escola como um todo.
Isso acabou desencadeando uma série de questionamento da nossa parte, quando
procuravamos estabelecer uma linha pedagoégica para a intervengio no Ensino Médio.

Buscavamos — muito antes da execu¢do da pesquisa de campo — a construcdo de
uma proposta curricular que pudesse contemplar as questdes pedagOgicas ent3o
verificadas, possibilitando uma pedagogia transformadora, capaz de proporcionar aos pré-
adolescentes e adolescentes uma vis@o histérico-critica da cultura corporal, ndo somente
para que pudessem melhor usufruir desse conhecimento — motivo fundamental do ponto
de vista individual ~, mas, também, pelo fato de que serio esses mesmos alunos que em

muito pouce tempo estarfio a frente dos cargos politico-administrativos e do controle dos

“* Apesar dos planos de ensino da disciplina enfatizarem um possivel contetido atitudinal a ser
desenvolvido, verificado principalmente nos objetivos educacionais da Educagdo Fisica, ndo apresentavam

clareza ¢ objetividade, e na pratica pedagégica pareciam ser traduzidos como uma forma de promover a
disciplina dos alunos.
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meios de produgio da cidade e regifio, portanto, a eles caberfio as maiores oportunidades
de decisdes no sentido de promover transformacdes sociais.

Partindo do pressuposto que a Educagdio Fisica, articulada com o projeto
pedagdgico da escola, caberia o papel de contribuir para a formaggo dos alunos a partir do
seu conhecimento especifico, precisariamos assegurar que isso pudesse ocorrer de fato.
Contudo, todas as nossas feitas criticas feitas anteriormente & Educagio Fisica com énfase
apenas nos aspectos do “saber fazer” exclusivamente esportivo, pareciam estar presente,
em maior ou menor escala, no contexto da pratica pedagdgica da instituigiio em questio.
Foi quando a partir do ano letivo de 1998 procuramos desenvolver um projeto para a
disciplina no Ensino Médio, que posteriormente poderia servir de subsidio para uma
reestruturac¢do da disciplina em todos os niveis de ensino da Educacgfio Basica.

A Educagdo Fisica do colégio, no ano de 1999, contava com um quadro de dez
professores, distribuidos entre a Educacdo Fisica formal e informal, isto €, além das aulas
de Educacio Fisica para os cursos regulares, existem as Escolas de Esporte, divididas em
quinze turmas, distribuidas em seis modalidades diferentes: basquetebol masculino (duas
turmas) e feminino (trés turmas); voleibol masculino (uma turma) e feminino (duas
turmas); futebol masculino (duas turmas), ginastica artistica ferinina (duas turmas); karaté
masculino/feminino (uma turma) e nata¢do masculino/feminino (duas turmas).

No que se refere a Educaggo Fisica formal, apesar dos diversos cursos oferecidos,
além do amplo quadro de professores, ocorria apenas nos cursos do periodo diurno
(manhi e tarde), ja que a Educacgo Fisica para o curso noturno foi extinta no mesmo ano
em que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional tornou as aulas desse
segmento da Educacdo Basica facultativas, atingindo uma grande parcela dos alunos. Por
conta disso, a disciplina mimistrada no Ensino Médio restringia-se aos cursos Colegial
COC e Normal, no periodo matutino. O nosso trabalho, portanto, tinha por objetivo
atingir as turmas do Colegial COC, que incluiam quatro primeiras séries, trés segundas
séries e trés terceiras séries, que estariam sob a responsabilidade de apenas dois
professores. Contudo, em vista do grande volume de dados a serem coletados, decidimos,
inicialmente, restringirmo-nos as quatro primeiras séries e, posteriormente, a apenas uma
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Haviamos planejado uma avaliagio diagnostica dos sujeitos de pesquisa, a fim de
identificar algumas caracteristicas importantes para ¢ direcionamento do trabalho de
campo. Essa avaliagio diagnéstica consistia de um questiondrio com perguntas semi-
dirigidas e algumas entrevistas com os alunos. Tomamos essa decisdo por sabermos que
assim que o0 ano letivo iniciasse ndo haveria muito tempo para anélise do grupo, pois,
precisariamos comecar o planejamento participativo a fim de estabelecermos o programa a
ser trabalhado no tempo estipulado em um semestre letivo®. Para isso contariamos com
duas aulas semanais de cinqiienta minutos cada.

Tinhamos consciéncia de que ndo seria possivel estipular muitas coisas a priori — a
niio ser a partir da experiéncia obtida no ano de 1998 - uma vez que n3o tinhamos
controle sobre algumas coisas, tais como as turmas que ficariam sob nossa
responsabilidade, os espagos fisicos destinados as nossas aulas, os horarios de aulas* e,
principalmente, a quantidade de aulas no semestre, uma vez que o calendario da Educagéo
Fisica, na pratica, acaba sofrendo algumas redugSes no decorrer do ano. Nas semanas de
provas bimestrais das outras disciplinas ou durante os eventos extracurticulares que
utilizam os espagos destinados a Educacfo Fisica, nio h4 aulas. Além disso, as reunides
pedagogicas destinadas ao planejamento da disciplina foram tomadas por diversos outros
assuntos, enquanto os temas que nos pareciam fundamentais acabaram n3o sendo
discutidos. Essa situag8o era bastante séria, uma vez que o planejamento do ano anterior
nio serviria mais”, e o planejamento daquele ano que se iniciava sequer tinha sido
discutido entre os docentes.

Pouco antes do inicio das aulas haviamos definido apenas as questdes
metodologicas da pesquisa (o que cabe ao pesquisador), sem, no entanto, termos certeza
do que iria acontecer durante as aulas (responsabilidade do professor). Tinhamos apenas

alguma experiéncia obtida a partir dos problemas surgidos no ano anterior e algumas

* Periodo que julgamos necessario para o desenvolvimento da pesquisa de campo.

* Isso parecia-nos extremamente importante, wma vez que as aulas de Ensino Médio que coincidem com o
intervalo do ensino fundamental sfo praticamente impossiveis de serem ministradas, devido ao barulho e 2
quantidade de alunos que transitam no espaco de aula,

* O planejamento da Educacdo Fisica no Ensino Médio (da mesma forma que no Ensino Fundamental)
baseava-se no ensino de trés modalidades esportivas (handebol, basquetebol e voleibol) durante trés
trimestres letivos. Os jogos de fut-sal ¢ as atividades aquaticas permeavam os trés irimestres de forma néo
sistematica.
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metas a serem atingidas, fruto das reflexdes da propria pratica e da fundamentagio teodrica
do presente trabalho que até entdo nfo tinha conseguido transcender a condic¢do de tinta
preta impressa no papel branco.

Pudemos verificar, principalmente durante a préatica desenvolvida nos anos
anteriores a 1998 — quando ministradvamos algumas aulas na Educagio Basica ¢ Ensino
Fundamental ~ que havia uma forte tradigio nas aulas do colégio, estruturadas
exclusivamente sob a oOtica esportiva®, com énfase no ensino das modalidades
Basquetebol, Voleibol, Handebol, com espago para a pritica do Fut-sal e da Natagio.
Durante todo o Ensino Fundamental, principalmente a partir da antiga terceira série
primaria, apesar de outros conteudos como jogos populares, por exemplo, o foco da
disciplina acabava sendo dirigido para o ensino de habilidades e técnicas especificas das
modalidades esportivas citadas anteriormente. E ao chegarem no Ensino Médio, os alunos
passavam a aperfeigoar aquelas mesmas habilidades e técnicas enfatizadas durante os anos
anteriores, porém, com mais liberdade, J4 que as aulas tormavam-se cada vez menos
diretivas.

De uma maneira geral, as aulas de Educag@o Fisica durante o Ensino Médio
dividiam-se em duas partes. A primeira parte, sob o comando do professor — geralmente
chamada aquecimento ou parte inicial — caracterizava-se por exercicios ginasticos e/ou
recreativos que precediam os jogos coletivos das modalidades esportivas que, por sua vez,
caracterizavam a segunda parte da aula. Apds o térmuino da primeira parte, o aluno
escolhia, dentre as quatro ou cinco modalidades oferecidas para a pratica*’, aquela que
mais Jhe agradasse, ou aquela que a maior parte da classe escothesse®. Como as turmas de
Educagio Fisica eram montadas em fungo do sexo dos alunos, isto é, haviam turmas

masculinas e turmas femininas, raramente meninos € meninas encontravam-se durante as

“ Durante toda a sua existéncia, o Colégio Divino Salvador sempre destacou-se pelos resultados obtidos
pelas suas equipes esportivas, principalmente pelas conquistas do Basquetebol feminino, que acabou
ficando conhecido inclusive ne cendrio mundial, através das equipes patrocinadas pelas empresas CICA e
Perdigdo.

" Lembramos que 0 ensino estava restrito is modalidades Basquetebol, Handebol e Voleibol, porém, era
permitida a pratica do Fut-sal e da Natacio nos momentos ndo-diretivos das aulas (durante a segunda
parte).

* Apesar da possibilidade de pratica de quatro modalidades coletivas (Basquetebol, Voleibol, Handebol e
Fut-sal), além das atividades na piscina, dificilmente os alunos que gostavam de Handebol podiam praticd-
lo, uma vez que as turmas mostravam-se mais afetas ao Fut-sal, 20 Basquetebol e ao Voleibol.
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aulas, a n&o ser nas partidas de Voleibol, durante a segunda parte das aulas. Algumas
vezes meninos e meninas jogavam Basquetebol juntos, mas ndo havia acordo quando a
modalidade era o Fut-sal.

Apesar da mnsisténcia dos professores na participacio de todos os alunos, a evasio
durante as aulas sempre foi claramente percebida. Aqueles cujas habilidades e técnicas
especificas do Fut-sal, do Basquetebol e do Voleibol nfio correspondiam a um modelo
minimo de performance esportiva, acabavam excluindo-se ou sendo excluidos da segunda
parte da aula. Além disso, na maior parte das vezes a pratica coletiva dessa ou daquela
modalidade esportiva acabava reduzindo-se aos “rachGes”, altamente competitivos,
proporcionando prazer apenas aos vencedores. Essa dindmica repetia-se durante as trés
aulas semanais de cingiienta minutos cada até o ano letivo de 1997.

Durante o ano de 1998, quando assumimos algumas aulas no Ensino Médio, a
carga horéria da Educagfo Fisica dessa etapa da escolarizagio foi reduzida para apenas
duas aulas semanais, a fim de atender ao programa das demais disciplinas com vistas a
preparagio para o vestibular. Se a Educacgio Fisica no Ensino Médio consistia apenas da
pritica dessa ou daquela modalidade esportiva, com a diminui¢io da carga hordna a
insatisfagio daqueles que aguardavam ansiosamente o momento de extravasar todas as
energias durante o “jogo” foi grande. Todos os alunos sentiram-se lesados por perderem
um espago de “liberdade”, utilizado para a prética esportiva ou simplesmente para
poderem relacionar-se em um ambiente extra-classe.

O panorama ficou ainda pior quando, no mesmo ano em que a carga horaria foi
reduzida, tentarmnos introduzir em algumas turmas do Ensino Médio novos conteidos e
uma abordagem diferente daquela até entdo conhecida. A nova perspectiva de Educagio
Fisica que propinhamos ja tinha por objetivo a construgio e apropriagio de um
conhecimento que enfatizasse a reflexdo sobre a cultura corporal, partindo de uma analise
critica do conhecimento historicamente produzido. Para isso, faziam-se necessarias
discussdes e reflexdes permeando as vivéncias corporais, inclusive as praticas esportivas,
Porém, ndo houve aceitacio por parte de uma maioria esmagadora dos alunos e
professores. O argumento usado pelos alunos centrava-se no fato de que esse tipo de

pedagogia tolhia-lhes a liberdade de pritica das modalidades esportivas como momento de
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treinamento e/ou descontragio, responsavel por amenizar o estresse causado pelo rigor
das disciplinas de sala de aula. Aliado ao fato da redugio das trés aulas semanais da
disciplina para apenas duas, esse argumento ganhava forca na opinido de professores ¢
coordenadores. Por isso, para muitos alunos e professores, ndo parecia sensato introduzir
uma metodologia que enfatizasse a aquisigdo de conceitos cientificos através de discussdes
aprofundadas se isso viesse a comprometer uma pratica que, supostamente, havia
“funcionado™ bem por tantos anos consecutivos.

Frente a tais fatos, foi praticamente impossivel promover a pratica pedagogica que
haviamos planejado para o ano letivo de 1998. Apesar de alguns avangos, acabamos
cedendo espaco para a pedagogia do simples “praticar” algumas modalidades esportivas,
com énfase no aprimoramento das habilidades técnicas ou voltadas para a recreagio e
lazer. Contudo, ao mesmo tempo em que as dificuldades aumentavam, ratificdvamos a
escolha do tema de pesquisa e da instituigdo para o desenvolvimento do nosso estudo de
campo.

O grande questionamento naquele momento estava voltado para a possibilidade de
operacionalizagio de uma proposta de intervengdo para a Educagdio Fisica no Ensino
Médio, capaz de promover a ampliacio dos objetivos da disciplina que ja haviamos
proposto. Foi quando comegamos a tragar os primeiros camunhos para a construgdo da
nossa proposta pedagogica preliminar a ser aplicada durante o ano letivo de 1999.

Apesar do consentimento ¢ do apoio da coordenagio da area de Educacéo Fisica,
sabiamos das dificuldades que encontrarfamos, principalmente no que se refere a
mudangas estruturais na a¢do pedagogica dos professores. Por isso precisavamos estar
preparados para que a pratica pedagdgica que vislumbravamos pudesse concretizar-se de
fato. E para isso, algumas mudangas fundamentais precisariam ocorrer na disciplina. Uma
dessas mudangas dizia respeito aos objetivos e contelidos da Educagdo Fisica no Ensino
Médio que, de alguma forma, precisariam estar articulados com a proposta educacional da
escola e com a perspectiva da cultura corporal que defendiamos.

Durante algumas reunides procuramos repensar a pratica pedagdgica da disciplina
desde a Educagdo Infantil, passando pelo Ensino Fundamental para, enfim, definirmos o

papel da Educag@io Fisica no Ensino Médio. Ou seja, a equipe docente buscava um
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consenso sobre qual o conhecimento que gostariamos que 0 nosso aluno de terceira série
do Ensino Médio levasse consigo, para a vida, uma vez que esse tipo de conhecimento nédo
corroboraria para o sucesso no exame vestibular®.

Enguanto discutiamos os novos rumos da nossa pratica pedagogica, dois aspectos
precisaram ser repensados com urgéncia. O primeiro deles dizia respeito as turmas mistas
em Educacdo Fisica, j& que tradicionalmente essa disciplina mantinha uma exclusiva
separagdo entre meninos e meninas, sem que fossem questionados os motivos que levaram
a essa divisdo. O outro aspecto referia-se aos programas de Educac@io Fisica durante o
Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, que acabavam restritos basicamente ao ensino de
algumas modalidades esportivas coletivas.

A impress#io que tinhamos era que as dificuldades com as quais depardvamos era
algo comum em grande parte das escolas do pais, visto que a tradigdo da pratica escolar
da Educacdo Fisica parecia sofrer forte influéncia dos modelos da aptiddo fisica e da
desportivizagdo. Até porque o fendmeno esportivo, com o auxilic dos meios de
comunicagdo de massa, fazem do esporte escolar algo maior que a propria Educagio
Fisica. Portanto, a crenga na préatica pedagogica voltada para a performance, para os
resultados, talvez, mesmo que ocorra de forma inconsciente, possa justificar a postura de
algumas escolas ainda usarem como critério para a separacio das turmas o sexo dos
alunos.

Ao nosso ver, o ato de separar meninas de meninos nas aulas de Educacio Fisica
promove, de forma implicita, uma separagfo parcial entre os “mais aptos” e 08 “menos
aptos”, no que se refere ao desempenho de performances esportivas especificas. Quando
tal postura nZo € ntencional, ou seja, nfo reflete uma Stica preconceituosa, sexista, pode
estar ocorrendo de maneira inconsciente e ingénua, produto da reproducio de um modelo
que jamais fora questionado antes. Além disso, a separa¢io entre meninos € meninas
acabou promovendo professores especialistas em ministrar aulas para determinado sexo.

No nosso caso, professores (homens) lecionavam somente para turmas masculinas,

* Apesar do discurso sobre a formagio humana, principalmente quando se tratava de Ensino Médio tal
discurso cedia espago 4 Educacdo propedéutica, com vistas 4 aprovagio nos exames vestibulares. Fato que
comprova essa tendéncia € a adogio do material diddtico do COC  ({Colégio Osvaldo Cruz), voltado para
esses fins.
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enquanto as professoras eram responsaveis pelas turmas femininas. A falta de
fundamentacio a respeito do assunto pdde ser verificada com mais clareza quando o foco
das nossas discussGes buscava resposta para a seguinte pergunta: o que justifica a
separagdo entre meninos e meninas nas aulas de Educacio Fisica e quais as possiveis
conseqiiéncias de uma transi¢do para uma pratica pedagodgica com turmas mistas?

Os argumentos dos professores que tentaram defender a separagdo por sexo
mostraram-se demasiadamente inconsistentes, e fundamentados no modelo de rendimento
eram incapazes de compreender as diferencas individuais dos alunos, como podemos
verificar a seguir: a)“(...) as meninas sdo muito delicadas para fazer aulas com os
meninos”, b) “(...) os meninos chutam, arremessam e cortam muito forte, podendo
machucar as meninas”, ¢}, “(...) nem pensar, as meninas tém um ritmo mais lento”, d}
“(...) num jogo as meninas ndo vio pegar na bola” e f) “(...) os meninos ndo vdo aceitar
as meninas com eles™®.

ApOs muita discussfio e muita resisténcia por parte de alguns professores mais
conservadores, ndo havia mais argumento capaz de sustentar uma oposi¢cdo as mudangas
propostas, defendidas segundo pressupostos progressistas da Educagdo, fundamentados
em principios democraticos tais como alteridade, inclusio e cooperagdo, e até mesmo no
proprio projeto pedagogico do colégio. Portanto, pela primeira vez em toda a historia da
instituicdo, todas as turmas de Educacio Fisica — da Educacdo Infantil ao Ensino Médio —
seriam formadas por meninos e meninas, nos mesmos moldes das turmas de sala de aula®.

Quanto aos programas da disciplina, a questio mostrou-se mais polémica. A
pratica pedagogica voltada para o ensino das modalidades esportivas sempre foi
hegemonica, a ndo ser num passado mais remoto, quando dividia espago com a calistenia.

E notério que esse tipo de pratica representa uma certa seguranga para o professor que

%0 Todas essas frases, proferidas pelos professores de Educacdo Fisica, foram anotadas durante uma das
reunides pedagogicas antes do inicio do ano letivo.

3! Experiéncias anteriores com turmas mistas ji haviam sido feitas, porém, sob outra perspectiva. As
classes eram separadas duas a duwas, quando os meninos da classe “A”, por exemplo, uniam-se aos
meninos da classe “B” — assim como as meninas — durante as aulas de Educacgfio Fisica. Somente quando o
nimero de classes formadas para aquele ano era um nimero impar, ¢ ndo havia possibilidade de unido da
classe sem par com uma classe de uma outra série, anterior ou posterior, € gue constituia-se uma turma
mista, Contudo, o critério era exclusivamente técnico-burocritico, e geralmente as turmas mistas nfo eram
bem vistas pela maior parte dos professores, por exigirem uma outra conduta pedagégica ¢ metodologica,
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ndo esta habituado a diversidade e & contradicdo, verificadas nas pedagogias progressistas.
Portanto, quando procuramos discutir os objetivos e contetidos da Educagéo Fisica, ou a
discussdo enveredava-se pelos aspectos fisico-técnico-taticos das modalidades esportivas,
admitidos como conhecimento especifico da Educagio Fisica a partir do Ensino
Fundamental, ou perdia-se nos discursos inconsistentes baseados nas generalidades da
Educagio, quando & Educacdo Fisica era atribuido o papel de “promotora da saude fisica

Iy ke

e mental do aluno”, “instrumento de socializago”, “educacdo para a vida™ etc.

Precisavamos organizar um conhecimento acerca da cultura corporal capaz de
promover uma maior diversidade de contetidos, a fim de evitar a especializagio esportiva
dos “mais aptos” e a exclusio dos “menos aptos™. Independente da postura politico-
pedagogica que cada professor assumia, parecia ser consenso que o aluno necessitava de
uma gama maior de vivéncias corporais que ndo os limitasse as modalidades esportivas
coletivas. No entanto, esse consenso parecia muito mais uma tentativa de esquiva as
discussdes mais polémicas do que produto de uma reflexdo consciente. De qualquer
forma, ficou decidido que a pratica pedagdgica da disciplina deveria dar conta dos
diversos temas {ou blocos) da cultura corporal. Portanto, as aulas de Educagdo Fisica
deveriam ser acrescidos conteudos relacionados as dangas, aos jogos, as lutas e as formas
de ginastica, embora a maioria dos professores ndo tivesse claro de que maneira isso
poderia ser feito.

Antes do inicio do ano letivo de 1999, tinhamos apenas duas certezas, sob as quais
desenvolveriamos 0 nosso programa: as aulas seriam ministradas para turmas mistas € o
conhecimento tratado durante as aulas deveria enfatizar os diversos temas da cultura
corporal (jogos, esportes, ginastica, dangas e lutas). Como o planejamento da Educagio
Fisica ndo estabelecia pardmetros bem definidos quanto aos objetivos, conteudos,
estratégias e avaliagdes, seria ingenuidade pensar em uma relativa unidade na pratica
pedagdgica da disciplina. A ndo ser pelos aspectos técnico-burocraticos, ou seja, pelos
locais e materiais predeterminados para cada bimestre, cada professor teria total
autonomia para desenvolver sua agio pedagoégica da forma que melhor lhe conviesse. Se
até o momento a Unica coisa que mantinha um certo padrdo entre as aulas de diferentes

professores era © ensino sistematico dos fundamentos técnicos das modalidades
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esportivas, com a ampliagdo dos conteidos da disciplina qualquer perspectiva de unidade
seria equivocada. Essa problematica, no entanto, apesar de poder dificultar a construgio
de um conhecimento coletivo entre os profissionais da disciplina para, em seguida,
pensarmos em um trabalho interdisciplinar, permitina a autonomia que precisivamos para
o desenvolvimento da nossa proposta de intervenco. Foi quando pudemos dar inicio ao
planejamento prévio.

Como ja afirmamos inameras vezes, o conbecimento especifico da Educagéo Fisica
que defendemos esta fundamentado na perspectiva da cultura corporal, dentro de uma
concepcdo historico-critica da Educagio. Isso implica dizer que independente dos
conteudos a serem trabalhados — desde que contemplem os jogos, esportes, ginasticas,
dangas e lutas nos seus aspectos vivenciais, relacionais e reflexivos — a a¢do educativa
devera estar subsidiada por cinco principios que procuramos estabelecer por acreditarmos
serem fundamentais para a formagdo do aluno. Principios esses que ndo devem ser
exclusivos da Educag@o Fisica, mas observados por ela. S8o eles: alteridade, pluralidade,

inclus@o, cooperagdo e autonomia.

1. Principio da Alteridade: o principio da alteridade, emprestado da Antropologia,
sugere uma relativizagio da imagem do outro. Segundo GUSMAO (1999), a imagem do
outro ¢ criada por ndés mesmos, a partir de um pensamento etnocéntrico que permeia a
sociedade ocidental, classificando e excluindo todos aqueles que por algum motivo ndo
s3o como nds somos. GUSMAO(1999), ao citar Larrosa & Lara®, diz ser necessario
compreender a imagem do outro ndo como a imagem que othamos directamente, mas como
a imagem que nos interpela ao nos olhar. Trata-se de compreender o outro e compreender
a si proprio por meio do outro. Porém, para que isso seja possivel é necessario que nos
desprendamos dos principios e valores caracteristicos da nossa cultura. N3o € possivel
compreender o indigena, o negro, o marginalizado, a mulher, a crianga e o velho se ndo
nos desvencilharmos da fixidez da perspectiva de homem branco, inserido na sociedade,
do sexo masculino, adulto e jovem. Da mesma forma, nfo nos € permitido compreender os

“menos aptos” ¢ “menos habilidosos”, sob a oOtica da aptidio fisica e do esporte de

2L ARROSA, J.; LARA N. P. de. (orgs.) Imagens do outro. Petropolis, RJ: Vozes, 1998,
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rendimento. E como ja afirmava DAOLIO (1995a), se o homem ¢é igual apenas nas
manifestacGes das suas diferencas, a Educacg@io Fisica deve aprender a trabalhar com a
diversidade dos alunos nio como inferioridade, mas respeitando-os nas suas diferengas e

proporcionando possibilidades para o desenvolvimento das suas potencialidades.

2. Principio da Plurdlidade: principalmente durante a primeira e segunda
infincias, os alunos devem vivenciar os movimentos na maior diversidade de situacdes
possiveis, de modo que venham a constituir um conhecimento bastante amplo, evitando
qualquer tipo de especializagio precoce. Com a constante ampliagio dos objetivos da
Educacgio Fisica nos anos posteriores, quando os alunos ji4 deverfio possuir uma vasta
gama de experiéncias corporais, progressivamente poderdo relacionar e refletir sobre os
conteudos da cultura corporal, uma vez que a capacidade cognitiva desses alunos ja
permite isso. Contudo, os aspectos vivenciais, apesar de suscitarem uma énfase menor,
nio devem ser excluidos, visto que sempre havera novas formas de manifestages
corporais, muitas vezes similares no que se refere aos aspectos exclusivamente motores,
mas completamente diferentes no que tange a representagio e o significado para o grupo
em que se ocorre. Essa perspectiva ndo excludente da Educacdo Fisica no Ensino Médio,
quando os conhecimentos vivenciais, relacionais e reflexivos estarfio articulados nos
blocos de conteudos da cultura corporal (jogos, esportes, ginastica, dangas e lutas) —
obviamente, com énfase maior no conhecimento reflexivos —, verificada na proposta de
DAOLIO (1997), sugere ndo s6 uma sensivel ampliagio dos objetivos da Educagio Fisica,
como também, uma constante ressignificacdo desses conteidos por parte dos alunos, de
forma a transcender o ensino de técnicas e taticas de algumas poucas modalidades
esportivas, até entdo tidas como conteiido hegemédnico (muitas vezes exclusivo) dessa
disciplina no ensino medio. A diversidade sugere, portanto, uma ampliacio dos objetivos
da Educacdo Fisica no Ensino Médio, quando os conhecimentos (conteidos) da cultura

corporal poderdo ser apreendidos sob diversos aspectos.

3. Principio da Inclusdo: tradicionalmente a Educacdo Fisica valoriza algumas

capacidades e habilidades que s3o verificadas apenas num grupo restrito de alunos,
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considerados “mais aptos”. Assim ocorre com os exercicios fisicos, com as modalidades
esportivas e com os jogos nelas fundamentados. Ao enfatizar tais capacidades e
habilidades, promove-se a exclusfo daqueles tidos como “menos aptos”. Considerando
que toda técnica corporal, ou seja, a maneira pela qual os homens sabem servir-se dos seus
corpos (MAUSS, 1974) ¢, antes de tudo, uma técnica cultural, servindo aos propositos de
um determinado segmento social, podemos afirmar que n3o ha técnica melhor ou pior, a
ndo ser que obedega a determinados padrdes. No caso da Educagio Fisica, por exemplo,
esses padrdes acabam sendo impostos pelo modelo esportivo e reproduzidos pelo
professor. Isso faz com que repensemos a pratica pedagOgica nessa disciplina escolar de
maneira que todos os alunos — independente das técnicas corporais que utilizam — possam
participar em iguais condigdes, sem que sejam discriminados ou excluidos pelas exigéncias
técnicas da propria aula. De certa forma, nfio sfo os alunos que deverdo adaptar-se as
técnicas padronizadas — a exemplo do esporte — exigidas pela Educag@io Fisica, mas &
Educago Fisica cabe o reconhecimento das técnicas corporais dos alunos, adequando as
praticas corporais para atender aos interesses, necessidades e limitagdes de cada um, de

uma maneira inclusiva e participativa.

4. Principio da Cooperagdo: a dindmica das sociedades de classes, como no caso
das sociedades ocidentais, enfatiza demasiadamente a competigdo. O esporte de alto nivel
reflete essa caracteristica. Uma vez que o contelido hegemdnico da Educagio Fisica
escolar tem sido o esporte, a competicio enquanto inica forma de vida em comunidade se
faz presente também na escola. A pratica pedagdgica da Educacgdo Fisica tem carecido de
um olhar mais atento para as atividades cooperativas, capazes de incentivar a construgio
conjunta do conhecimento, de modo que todos participem e usufruam da cultura corporal
democraticamente. Cooperar, como sugere BROTO (s.d.), em situagfio de jogo representa
“jogar com o outro”. Por outro lado, competir significa “jogar contra o outro”. Nessa
perspectiva a cooperagdo representa uma acio conjunta em prol de algum objetivo
comum. E quando tal objetivo ¢ atingido, todos os participantes sio beneficiados. Esse
tipo de pensamento ndo propde a exclusio da competi¢do nas praticas da Educagdo Fisica,

mas uma forma alternativa de convivio, capaz de promover uma maior harmonia e
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comunhio entre os alunos. As préticas cooperativas estio muito mais préximas de uma

pedagogia com pretensdes democraticas.

5. Principio da Autonomia. Ao final do periodo de escolarizagio, os alunos
devem ser capazes de compreender, refletir e questionar a cultura corporal na qual estéo
envolvidos, a fim de poder usufrui-la, reproduzi-la e transforma-la se assim for preciso.
Nesse sentido, ndo basta que a Educagfo Fisica ensine o “saber fazer”, da forma como as
praticas pedagogicas dessa disciplina tém buscado ao longo de sua historia. E de
fundamental importéncia que os alunos compreendam esse “saber fazer”, questionando a
sua relevancia historica, social e cultural. A Educagéo Fisica deve reformular sua préatica
pedagdgica no sentido de permutir que o aluno transcenda do simples aprender para o
“aprender a aprender”, configurando uma crescente autonomia no que se refere aos

conhecimento acerca da cultura corporal.

Vale lembrar que os principios fundamentais acima apresentados estio intimamente
relacionados entre si, dificultando, inclusive, a clara delimitacio entre um e outro.
Portanto, a pratica pedagogica transformadora que propusemos e procuramos construir
durante a pesquisa de campo, implica a observincia de todos esses principios, assim como
demais outros desses derivados. Partindo da perspectiva de Educagio e de Educacgio
Fisica discutida anteriormente, ¢ observando esses cinco principios fundamentais para
qualquer prética pedagoégica, julgdvamo-nos aptos a desenvolver um programa para a
disciplina juntamente com os alunos, com base em um “planejamento participativo”. Foi
quando partimos definitivamente para a pesquisa de campo. |

Escolhemos, entdo, aleatoriamente, a primeira série “A”, ja que todas as turmas
apresentavam perfis parecidos, contendo o mesmo numero de meninos e meninas, O
mesmo numero de alunos oriundos de outras escolas € 0 mesmo nimero de alunos retidos
na primeira série em 1998%.

O nimero total de alunos na turma no inicio do ano letivo era de 43, sendo 25

meninos ¢ 18 meninas. A média de idade dos alunos em fevereiro de 1999 era de 14,7
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anos, e todos os alunos apresentavam idades entre 14 e 16 anos, exceto um menino que ja
havia completado 17 na época. A grande maioria dos alunos ja havia estudado no colégio
nos anos anteriores. Uma pequena parcela era composta por alunos novos e alunos retidos

na série no ano anterior, como mostra o quadro abaixo:

Perfil dos alunos no que se refere ao tempo de estudo na instituicio

Alunos do colégio desde... Meninos Meninas Total
...a Fducacdo Infantil 10(23%) 06(14%) 16(37%)
...0 Ensino Fundamental 08(19%) 08(19%) 16(37%)
...a 1 série do Ensino Meédio (retido em 1998) 02(05%) - 02(05%)
...0 ano de 1999 (aluno novo) 05(12%) 04(09%) 09(21%)
Total 25(58%) 18(42%) 43(100%)

Decidimos desenvolver nossa pesquisa com as primeiras séries justamente pelo fato
de que as demais séries do Ensino Médio j& haviam passado por imimeras experiéncias em
Educacgio Fisica, na perspectiva do modelo que procurdavamos superar. Obviamente os
alunos de primeira série que acabavam de ingressar no Ensino Médio também haviam
passado pelo mesmo modelo de aulas durante o Ensino Fundamental, isso sem falar nos
dois alunos retidos nessa série, e naqueles que vieram de outras escolas. No entanto,
queriamos apropriarmo-nos do clima de mudanga pelo qual passariam esses alunos —
quando ocorreria a transicio de um ciclo de escolarizagdo para o outro — para podermos

apresentar uma nova possibilidade pedagdgica para a Educagio Fisica.

2, O desenvolvimento da pesquisa de campo e o que pudemos observar

Durante o primeiro contato com a turma — primeira aula — precisavamos esclarecer
alguns pontos fundamentais para o desenvolvimento das aulas, inclusive explicar a
pesquisa que seria desenvolvida com aquela turma e as mudancas ocorridas naquele ano,

afinal, seria a primeira vez que a grande maioria deles teria aulas em turmas mistas e

%3 Eesas informagdes poderiam ser conseguidas poucos dias antes do inicio do ano letivo, quando eram
feitas as divisfes de classes. Esse processo prezava pela constituigio de classes homogéneas.




passariam por conteldos diferentes das tradicionais modalidades esportivas coletivas
(Basquetebol, Handebol, Voleibol e Fut-sal).

A fim de fazer uma avaliagdo diagnOstica sobre a opimido dos alunos a respetto
dessas mudancas, principalmente no que se refere as turmas mistas, aplicamos um
questionario preliminar, no qual perguntdvamos o seguinte: A partir do ano de 1999, as
turmas de Educacfio Fisica serfo mistas (meninos ¢ meninas juntos). Vocé ¢ favoravel ou
contrario(a) a essa mudanga? Como voc€ justifica tal posigio?

Dos 43 alunos que compunham a turma, 67,4% mostraram-se favoraveis as
mudangas, sendo 46,5% dos votos masculinos e 20,9% femininos. Dos 32,6% dos alunos
que se mostraram contrarios, 11,6% eram meninos e 20,9% meninas, como mostra o

quadro abaixo:

Opiniio dos alunos a respeito do desenvolvimento das aulas em turmas mistas

Meninos Merninas Total
Favordveis 20 (46.5%) 09 (20.9%) 29 {67.4%%)
Contrcirios(as) 05 (11,6%) 69 {20,99%) 14 (32.6%)
Toral 25 {58,1%) 18 (41,9%) 43 {100%)

Apesar de mais de dois tercos dos alunos mostrarem-se favoraveis as turmas
mistas, preocupou-nos os argumentos apresentados pelos alunos contranos as mudangas.
Praticamente todas as meninas que se posicionaram contrarias as turmas mistas (nove ao
todo) denunciaram um certo constrangimento causado por atitudes opressoras dos
meninos, principalmente por serem considerados detentores de qualidades fisicas,
habilidades motoras e técnicas esportivas “superiores” as das meninas. De um modo geral,
por se considerarem inferiores aos meninos, essas meninas acreditam que ao participarem
de uma turma mista estariam atrapalhando o grupo masculino, que por sua vez ndo
toleraria tal situacfo, passando a constrangé-las ¢ a agredi-las, como podemos verificar em

alguns dos relatos abaixo, que expressam as principais preccupag¢des das meninas:

Sujeito 01: “Porgue eles nos tratam com diferenga, deixando sempre as
meninas de fora (ndo passam a bola, etc) As vezes ficamos
constrangidas para falar ou fazer alguma coisa. E seria muitc melhor
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se fosse como antes, pelo menos ndo teriamos de dividir o espago com
eles e nem ficartamos constrangidas com algumas coisas.”

Sujeito 11: “Eu sou contra porgue eu acho que ndo tem muita unido na
Ed. Fisica entre meninos e meninas e eu ndo sei como seria o
comportamento deles, ja que eles estdo costumados a fazer s6 com
meninos e vice-versa. Do jeito que eles encaram, as merninas sdo
sempre piores (...) Por exemplo, se for para escolher um time de
futebol, as meninas iriam ficar por ulfimo e eles ainda iriam
reclamar.”

Podemos notar que fica bastante claro no discurso dessas meninas a
preocupagdo com a “superioridade” dos meninos, relacionada aos aspectos exclusivamente
somaticos, verificados nas praticas —~ geralmente competitivas — das modalidades
esportivas. Ha um certo consenso de que os meninos sdo melhores que as meninas nesse
tipo de prética, portanto, a0 tentarmos unir meninos € meninas durante as aulas de
Educacio Fisica correriamos o tisco de enfrentar sérios conflitos gragas a essas diferencas.
E pungente a preocupagfo com reagdo discriminatoria dos meninos, que certamente nio
aceitariam a “incapacidade™ das meninas.

O constrangimento denunciado pelas meninas ndo dizia respeito apenas ao meninos
da turma, mas, também, ao professor que passaria & ministrar aulas para elas. Afinal, seria
a primeira vez que as meninas teram aulas com um professor de Educagdo Fisica do sexo
masculino. Levando em consideragio a intimidade que essas meninas tinham com as suas

professoras — nos anos anteriores — a presenga de um homem poderia significar problemas

no relacionamento, como sugere o depoimento abaixo:

Sujeito 35: “Eu fico com vergonha de jogar na frente dos meninos,
eles ndo respeitam as meninas. Com um professor homem as meninas
ndo se sentem a vontade para falar certos assuntos. Por exemplo: no
ano passado quando uma menina estava com colica, ela falava para a
professora, mas com muitos meninos juntos nos ficamos constrangidas.
Qutra coisa ruim, ¢ que os meninos ndo gostam de passar a bola para
as meninas. No futebol eles sdo bem melhores, e se a gente erra um
passe, eles ficam bravos. Quandp tem apenas meninas, a genie se
entende, pois todas sdo iguais, mas os meninos levam um jogo como

uma competicdo. Meninas junias com meninos ndo se sentem
vontade.”
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As justificativas dos meninos que também se posicionaram contrarios as turmas
mistas ratificam essa preocupagio apresentada pelas meninas, conforme algumas respostas

transcritas abaixo:

Sujeito 15: “Sou contra porque, I° pelo fato de sermos acostumados a
praticar E.F. separados, 2° porque em um jogo ou ireino 0 HOSSO
relacionamento esportista com as meninas teria que ser mais cuidadoso
e educado, e 0 aluno ndo podendo se sentir a vontade para jogar.”

Sujeito 19: “Do mesmo modo que vocé ndo toma leite na hora do
almoco, ou come feijdo com bolacha, meninos e meninas na educacéo
fisica ndo daria certo. A sensibilidade das garotas que iriam restringir
o aproveitamento normal de uma aula apenas com homens. Eu acho
que mulher e homem se combinam em oufras coisas, coisas que ddo
certo.”

Esse tipo de postura reflete o imaginario de uma Educacgdo Fisica preconceituosa e
elitista, portanto, excludente, que depde principalmente contra os principios da alteridade,
incluso e cooperagdo que defendemos. Algo presente no imaginario social da Educagio
Fisica, verificado também nas afirmag¢es de alguns professores — descritas anteriormente —
gue se posicionaram contrarios a proposta de formagio de turmas mistas durante as aulas
de Educagio Fisica.

Carecia portanto de uma discussdo mais profunda sobre as questdes de género ¢ de
sexo em Educagio Fisica, a fim de promover uma sensibiliza¢io da turma e uma possivel
abertura para essas questdes. Propusemo-nos a organizar uma discussio em um encontro
posterior a respeito desse tema, para que as aulas pudessem ser, além de possiveis,
agradaveis.

No segundo contato — segunda aula —, além de discutir as questSes de género e
sexo, quando os alunos puderam posicionar-se a respeito do assunto e debater com os
colegas, aproveitamos para aplicar um questionario cujo objetivo era verificar como 0s
alunos da primeira série “A” do Ensino Médio compreendem a Educagio Fisica e quais os

conhecimentos que eles trazem consigo, a fim de conhecer um pouco mais sobre 0s nossos
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sujeitos de pesquisa. O questionario era composto por vinte € uma questdes, a serem

respondidas em casa e devolvidas na aula seguinte™,

Uma das questdes que o aluno deveria responder referia-se a uma auto-avaliacio,

com © intuito de descobrir como ele percebe a sua assiduidade, sua participagdo e o seu

aproveitamento nas aulas de Educaciio Fisica durante toda a sua vida escolar. As respostas

foram as seguintes:

Como tem sido a sua assiduidade nas aulas de EF? | Meninos | Meninas | Total
EXCELENTE: Sempre fregiientei s aulas, foram raras as vezes | 10 (23%) | 06 (14%) | 16 (37%)
que faltel, somente Quando extremamente necessario,

MUTTO BOA: Faltei pouco as aulas, somente quando tinhaum | 12 (28%) | 06 (14%) | 17 (42%)
bom motivo,
BOA; Faltei algumas vezes, mas sempre mantive a freqiiéncia 01 (02%) | 06 (14%) | 07 (16%)
bem acima do limite permitido.
REGULAR: Faltei bastante as aulas, mas nunca me aproximei 02 (05%) - 02 (05%)
muito do limite permitido.
RUIM: Faltava demasiadamente 3s aulas, por pouco ndo - - -
ultrapassei o limite permitido.
PESSIMA: Quase nio freqiientei as aulas, sempre conseguia - - -
uma dispensa ou desculpa para justificar as faltas.

Total 25 (58%) | 18 (42%) (43 (100%)

Comeo tem sido a sua participaciio nas aulas de EF? | Meninos | Meninas | Total
EXCELENTE: Sempre gostei das aulas ¢ procurel participar 08 (19%) | 06 (14%) | 14 (33%)
plenamente de todas as atividades.

MUITO BOA: Foram raros os momentos em que eu, por algum | 13 (30%) | 08 (19%) | 21 (49%)
motivo, ndo quis participar das aulas.
BOA: Em alguns momentos en no participei das aulas, masde | 02 (05%) | 03 (07%) | 05 (12%)
maneira geral patticipo.
REGULAR: Nio € sempre que estou disposto a participar das 02 (05%) | 01 (02%) | 03 (07%)
aulas, minha pariicipacio é regular,
RUIM: Costurno participar muito pouco das atividades - - -
desenvolvidas em aula.
PESSIMA: Foram raros os momentos em que eu realmente - - -
participei das aulas.

Total 25 (58%) | 18 (42%) |43 (100%)

3 Os alunos foram orientados a responder ao questionario com muita seriedade e sinceridade. Para que se

sentissem mais & vontade, ndo haveria necessidade de identificar-se
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Como tem sido seu aproveitamento? Meninos | Meninas | Total
EXCELENTE: Sempre gostei ¢ tive grande facilidade na 08 (19%) | 04 (09%) | 12 (28%)
aprendizagern dos contetidos ensinados em aula.

MUITO BOM: Foram raros os momentos em que eu apresentei 13 30%) | 08 (19%) | 21 (49%)
dificuldades na aprendizagem de algum conteiido.
BOM: Em alguns momentos tive dificnldades em aprender, mas | 01 (02%) | 04 (09%) | 05 (12%)
de maneira geral me saio bem.
REGULAR: Nem sempre aprendo mupto bem os conteados 01 (02%) | 02 (05%) | 03 (07%)
desenvolvidos nas aulas, tenho dificuldades.
RUIM: Tive muita dificuldade em aprender grande parte dos 02 (05%) - 02 (05%)
contetdos desenvolvidos em aula.
PESSIMO: Nio fui capaz de aprender muita coisa, tenho sérias - - -
dificnidades durante as aulas.

Total 25 (58%) | 18 (42%) 43 (100%)

Como podemos notar, a auto-avaliagdo da turma no que se refere ao
aproveitamento apresentou indices mais baixos do que nos quesitos assiduidade e
participac#o. Isso fica mais claro ac observarmos o quadro comparativo dos totais de cada

quesito (assiduidade, participagdo e aproveitamento) a seguir:

Assiduidade Participacdo | Aproveitamento
EXCELENTE 16 (37%) 14 (33%) 12 (28%)
MUITO BOM 17 (42%) 21 (49%) 21 (49%)
BOM 07 (16%) 05 (12%) 05 (12%)
REGULAR 02 (05%) 03 (07%) 03 (07%)
RUIM - - 02 (05%)
PESSIMO - - -

Ao analisarmos os conceitos “‘excelente” atribuidos ao quesito aproveitamento,
podemos venficar uma queda de cinco pontos percentuais em relagdo ao quesito
participagdo e uma queda de nove pontos percentuais em relagdo ao quesito assiduidade.
Além disso, observa-se também que o conceito ruim aparece apenas no quesito
aproveitamento (5% de um total de 43 alunos).

Uma disciplina como a Educagio Fisica que ndo atribui notas aos alunos, sequer

possul critérios claros de avaliagio, faz com que os alunos acreditem que o nivel de
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aproveitamento ndo seja tio alto, apesar do alto indice de assiduidade e participaggo. Isso
nos permite concluir que o modelo esportivo de alta performance estd incutido no
pensamento desses alunos como parimetro para o aproveitamento nas aulas, quer seja por
influéncia da midia ou através da tradicio pedagodgica dessa disciplina na escola. Talvez
ndo baste saber jogar Voleibol, mas sim jogar segundo um modelo esportivo baseado no
alto rendimento, com técnicas apuradas a fim de atingir resultados satisfatorios.

Pelo fato da Educagfio Fisica possuir status de disciplina mas ainda ser tratada
como atividade, visto que nfo esta de fato vinculada ao projeto pedagégico do colégio,
pelo menos ndo como as demais disciplinas™, a sua importéncia no processo educacional
acaba sendo restrita aos beneficios para a saide e ao prazer que ela pode vir a
proporcionar. Procuramos, entdo, desvelar o significado dessa disciplina na concepg¢éio dos
alunos, no sentido de identificar a sua importancia em relagdo as demais disciplinas ne que
se refere ao prazer/satisfagdo que ela proporciona, e a sua importéncia para a vida social e
pessoal do aluno. Para isso pedimos que eles classificassem as disciplinas pelas quais ja
haviam passado durante o Ensino Fundamental, em ordem de importancia segundo os dois

critérios mencionados (prazer/satisfagdo e importdncia social/pessoal). Obtivemos os

seguintes resultados:
CLASSIFICACAO DAS DISCIPLINAS
(PRAZER/SATISFACAQ)

DISCIPLINA/CLASSIFIC. | 1 | 22 1 3 | 4 |8 |6 | 7 | 8 |9 |10
CIENCIAS 6 | 71 9 13712121 4/)1 2
EDUCACAQ ARTISTICA 30501576 |1 1313 (71069 1
EDUCACAO FISICA 14! 71730 4! 430 1
EDUCACAO MUSICAL 32012501313 (13] 11
ENSINO RELIGIOSO 1] 02421 4] 8215115
GEOGRAFIA 4 1 4146121051711 0
HISTORIA g8 217161t 21 7171012 2
INGLES 6 | 8 | 6| 3 (4151 3] 5/]2 1
MATEMATICA 9 | 4 {415 {7 3| 4|24 1
PORTUGUES 2 1 3] 3176 16 4] 4] 6] 6 3

> A Educagcgio Fisica é a tinica disciplina do colégio que nfo atribui notas aos alunos, a nio ser pelo
critério de freqtiéncia. Outras disciplinas como Inglés, Artes e Ensino Religioso atribuem notas a exemplo
das disciplinas classicas. Além disso, a contribuicio dos professores de Educagio Fisica em conselho de
classe ¢ apenas figurativa.
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CLASSIFICACAO DAS DISCIPLINAS
(IMPORTANCIA SOCIAL/PESSOAL)

DISCIPLINA/CLASSIFIC. | 1 2 3 4 5 6 718 9 |10
CIENCIAS W 25171573 4|61 0
EDUCACAOQO ARTISTICA 1 1 132121218 ]|11] 8 5
EDUCACAO FISICA s| ol 23 4 510/ 81 3] 3
EDUCACAO MUSICAL 301011011 1 (10 141 12
ENSINO RELIGIOSO 2 i 2]lol 3l 2131356 |13 7
GEOGRAFIA 40 014810191411 2
HISTORIA 711 {2 6|7 |10] 6 3 1 0
INGLES 163 (1007 3T21T2170lo0}i0
MATEMATICA 1510 6 | 2 4 10 2002 1 1
PORTUGUES 2!l 7143121101 1 2

Ao analisarmos as classificagBes feitas pelos alunos pudemos verificar que a
Educaggo Fisica, no que se refere ao prazer/satisfacio que proporciona esta a frente de
todas as demais disciplinas com uma larga vantagem. Dos quarenta e irés alunos
pesquisados, quatorze classificam a Educag@o Fisica em primeiro lugar.

No entanto, quando os alunos foram questionados sobre a importancia das
disciplinas para a vida social/pessoal, a Educac¢fio Fisica apareceu apenas cinco vezes no
primeiro lugar, ficando atras de Portugués (22 vezes), Inglés (16 vezes), Matematica (15
vezes), Ciéncias (10 vezes) e Historia (7 vezes). A colocagio da Educagio Fisica que mais
se repetiu foi um sétimo lugar (10 vezes).

A avaliagio feita pelos alunos vem confirmar a nossa cren¢a de que a Educagio
Fisica tem se justificado junto ao curriculo do colégio muito mais pelo seu aspecto néo
formal, ladico, de descontragdo e divertimento do que como disciplina responsavel por
contribuir para a formagiio dos alunos. Contudo, mesmo esse prazer relacionado 3
disciplina parece ndo ser para todos, caso contrario a Educacio Fisica ndo apareceria
tantas vezes em classificagSes abaixo do quinto lugar (4 vezes no sexto lugar, 4 vezes no
sétimo lugar, 3 vezes no oitavo lugar e 1 vez no décimo lugar).

Supostamente esses nimeros apontam para aqueles alunos que n3o apresentam
capacidades fisicas ou habilidades que coloque-os dentro do modelo social exigido. Talvez
sejam esses mesmos alunos que preferem ndo participar por se excluirem ou serem

excluidos.
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Procuramos identificar também a concepgdo dos alunos sobre aquilo que devena
ser ensinado/aprendido durante as aulas de Educagfo Fisica, ou seja, as competéncias,
conhecimentos, habilidades e conteiidos a serem desenvolvidos pela disciplina durante a
vida escolar. Para que isso fosse possivel, pedimos que os alunos relacionassem 10 tipos
de conhecimentos/habilidades a serem aprendidos durante as aulas de Educagdo Fisica, em
ordem de importancia. Acreditavamos que dentre os itens apontados, poderiamos extrair o
que seria mais relevante na perspectiva dos alunos. Uma vez respondida a questdo,
procuramos separar as respostas por grupos de similaridade e, posteriormente,
estabelecemos categorias a partir das proprias respostas dos alunos, a fim de identificar
possiveis tendéncias. Cada um dos alunos elegeu até 10 itens® — nimero que julgamos ser
suficiente para esgotar a classificagdo dos alunos — referentes aos possiveis contetdos,
conhecimentos, habilidades especificos da Educagio Fisica. Ao final do processo pudemos
organizar trinta categorias, classificadas pela incidéncia nas respostas e conforme o nivel

de importincia (1 a 10) relacionado pelos alunos, como mostra o quadro abaixo:

CLASSIFICACAO / INCIDENCIA

N° Categorias 1°12°13°[4°15°716°| 7|8 |9 10° total
01|Modalidades Esportivas 15, 9 (117 ]10] 4 /10416278
02iCooperacio 2191114141312 147111]12]32
03[Convivéncia social 71213144113 |yi110}|0] 22
04{Jogos e recreacio Di1ti416j2i2106[0:511121
05[Respeito ao préximo gtli1i{o0lol1li4¢2:0(0} 17
061 Exercicio fisico/ginastica 01113312 /211101l112]16
07{Dang¢as 0{4 /10|24 2]110:;012]15
08|Lutas 1103 (011121112 i3]0)13
09|Conhecimentodoprépriocorpo| 0 | 3 {3 |1 :2 0101|1112
10|Obedecerfter disciplina 0 :i3/2(210i1 2|1 ;00! 11
11|Promogdo da saude 0312002111210 1] 1
12jAprender competir 111701201 2:210}10;21!10
131Relaxamento 002223201110/ 0] 9
14| Desenvolvimento mental 2111114111270 0(010] 8
151ReflexAo/compreensio olototll1i1t2taoi0 141 6
16{Conhecimentos biologicos 2101011111 0,0{11010] 5
17| Autoconfianga/auto-estima g 1/0/2i1;0}0(0}/1i0] 5

¢ Nem todos os alunos elegeram os 10 itens propostos, o que justifica wm nimero total de respostas
inferior a 430 (niimero previsto considerando 10 itens dos 43 alunos).
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18| Desenvolvimento fisico

19| Aquecimentos/alongamentos
20{Coordenagdo motora
21]Movimento
22Caminhadas/corridas
23|0utros (ilegiveis/rasurados)
24{Interesse pela disciplina
25|Superar limita¢Ses
26iMusculagio

27[Capoeira

28|Solucionar problemas
29\Esportes ndo formais

30/ Nutricdo
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Se por um Jado € notéria a influéncia do esporte na concepgio dos alunos sobre
aquilo que deveria ser ensinado/aprendido pela Educac@o Fisica (aparece 78 vezes de
forma direta), assim como a crenca de que através da Educacio Fisica é possivel
promover a cooperagdo e o bom convivio social, até porque fol esse tipo de conhecimento
que a maioria dos alunos experimentou na disciplina até entfio, por outro lado podemos
observar uma tendéncia que conduz a outros contendos, conhecimentos ou habilidades
que ndo sio de cunho esportivo. E o caso dos jogos e recreagio (21 vezes), do exercicio
fisico e da ginastica {16 vezes), das dangas (15 vezes) e das lutas (13 vezes), todos
pertencentes a cultura corporal, portanto, possiveis de serem abordados pela disciplina.
Isso implica que, apesar da grande maioria dos interesses estarem voltados para as
modalidades esportivas, essa tendéncia ndo € exclusiva, o que possibilitaria (pelo menos
em tese) uma abertura para uma maior diversidade de contetiddo durante as aulas.

De posse dessas informagdes poderiamos dar inicio ao planejamento participativo.
No entanto, antes disso, precisavamos fazer uma sintese da discussdo sobre as diferencas
sexuais e as diferengas de género. Apds alguns esclarecimento preliminares, conduzimos
uma nova discussdo entre os alunos, no entanto, um pouco mais organizada que a
primeira. A discussdo possibilitou a manifestacio de uma problematica que supinhamos
estar latente, caracterizada pelo preconceito de um determinado grupo e a submissdo de

&

outro. Algumas afirmacdes do tipo “futebol é coisa para homem. Meninas devem jogar

queimada” reforgava a crenga de que existem algumas atividades exclusivamente
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masculinas e outras femininas, fazendo crer que a Educagiio Fisica deveria dar conta
desses conteudos separando meninos de memnas. Ao mesmo tempo que acirrava-se a
discussdo sobre a discriminagio de sexo, emergia a questdo do “mais apto” e do “menos
apto”, do “mais habilidoso” e do “menos habilidoso™.

Concluimos a discussdio com a idéia de que a pratica desse ou daquele esporte, por
esse ou aquele sexo estd intimamente relacionado com os condicionantes soctoculturais.
Por exemplo, apesar do homem, de uma maneira geral, jogar futebol melhor que a mulher,
algumas mulheres jogam melbor que muitos homens. Além do mais, hoje as mulheres
jogam melhor do que antigamente, e isso deve-se ao fato delas praticarem mais do que
praticavam anteriormente. Portanto, € possivel que a mulher jogue bem melhor num futuro
préximo se a quantidade e a qualidade da prética continuar aumentando. Isso vale também
para a danga em relagio aos homens (o que pode ser verificado em outras culturas).

Essa discussdo permitiu que adentrassemos em outra quest3o, ndo menos delicada,
que é a ampliagdo dos contetdos. Foi esclarecido aos alunos que o ensino da Educagio
Fisica ndo podenia restringir-se aos contetidos esportivos. Que existem muitos outros
contetdos (conforme os proprios alunos haviam apontado no questionério) que deveriam
ser contemplados por essa disciplina. Além disso, mesmo os conteudos esportivos
deveriam ser ampliados nas suas inimeras dimensdes, ndo apenas fisica, técnica ou tatica.
Haja visto que a compreensdo histérica do Futebol no Brasil é um conhecimento
fundamental para entendermos os motivos que conduzem inclusive a opglo dessa
modalidade durante as aulas de Educac#o Fisica.

Ao mesmo tempo que introduziamos idéias fundamentadas nos cinco principios
norteadores (alteridade, pluralidade, inclusio, cooperagio e autonomia), procuravamos
esclarecer aos alunos, que toda essa discussfo a respeito das aulas de Educagfio Fisica
culminaria com a efetiva participacio deles no processo de escolha dos conteidos a serem
trabalhados naquele ano letivo (através do planejamento participativo), porém, essa

escolha deveria respeitar alguns critérios preestabelecidos pelo professor, tanto no que se
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refere aos temas a serem abordados, como no que diz respeito as formas de abordagem
desses temas’”.

Procuramos esclarecer, também, que quaisquer que fossem 0s temas ou conteudos
eleitos para aquela disciplina, deveriam abranger os diferentes blocos de conhecimentos
verificados na cultura corporal, ou seja, deveriam contemplar os jogos, os esportes, a
ginastica, as dangas e as lutas, tratados ndo somente na dimens@o do “saber fazer”, mas
também na reflexdo sobre esse “saber fazer”. Além disso, alguns principios de conduta
precisariam ser estabelecidos, a fim de possibilitar um convivio de respeito € cooperagdo
entre todos™. A dindmica das aulas devera proporcionar os mesmos direitos e
responsabifidades a todos, de maneira que todos possam participar em iguais condigdes
sem que sejam discriminados por qualquer motivo. Portanto, quem desrespeitar essas
normas de convivio estarid desrespeitando todos os demais, e o cumprimento dessas
normas ndo caberia mais ao professor, mas a cada um dos individuos envolvidos no
processo.

Respeitando os critérios que haviamos estabelecido anteriormente, passamos,
entio, a construlr 0 nosso programa. A dindmica do planejamento seguiu a seguinte
logica: inicialmente, cada um dos quarenta e trés alunos, mais o professor, tiveram o
direito de apontar um finico tema™ a ser desenvolvido durante as aulas, enquanto o
professor anotava no quadro negro. Foram relacionados cerca de vinte e cinco temas
(vérios se repetiram). Em seguida, cada aluno (inclusive o professor) deveria votar em um
Unico tema considerado pouco importante naquele momento, portanto, a ser eliminado.
Ap6s muita discussdo e redimensionamento de alguns temas a fim de deixa-los mais claros

¢ atender aos cinco grandes blocos de contetidos da cultura corporal, chegamos o mais

57 Esse esclarecimento prévio parecia ser crucial para o entendimento da dinimica das aulas, pois, ao
sugerirmos “Atividades Aquéticas™ como terma a ser trabalhado, alguns alunos pensaram tratar-se de uma
atividade exclusivamente de lazer na piscina, como vinha acontecendo nos anos anteriores. O mesmo vale
dizer para as modalidades esportivas coletivas, que na perspectiva dos alunos se resumem nos
fundamentos téenicos & no “jogo™.

%15 previamos alguns conflitos que fatalmente surgiriam pelo simples fato de meninos ¢ meninas fazerem
aulas juntos. Apesar de acreditarmos que sio ¢ssas mesmas situagbes de conflito que permitem uma boa
intervencdo por parte do professor, precisavamos nos antecipar frente a algumas situacdes que poderiam
exigir maiores cuidados.

%% Chamamos de “tema”, nesse momento, ndo sé o contetido fechado mas algum aspecto particular desse
contenido a ser enfatizado. Por exemplo: as mudangas nas regras do Voleibol, os movimentos acrobaticos
da Ginastica Artistica, a historia da Capoeira etc.
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préximo possivel de um consenso. Elegemos dez temas bastante especificos, a serem
trabalhados durante o ano letivo, sendo cinco no primeiro semestre — periodo no qual seria
desenvolvida a pesquisa de campo - e cinco no segundo semestre. Durante as

aproximadas trinta aulas do primeiro semestre de 1999, foram eleitos os seguintes temas:

- Dancas de Salio: a evolugdo do significado da danca através dos tempos ¢
as vivéncias corporais através dos ritmos Valsa, Bolero, Pagode e Forrd;

- Atividades Aqudticas: principios hidrodindmicos e hidrostaticos aplicados

a Natagio e aos Jogos Aquaticos;
- Modalidades Esportivas Coletivas: ¢ pensamento tatico nos Jogos
Simples e nas modalidades Voleibol, Handebol, Basquetebol e Fut-sal;

- Artes Marciais: a cultura e a filosofia oriental verificadas nas sociedades

ocidentais através da pratica do Tai Chi Chuan;
- Ginastica: fundamentos da Ginastica Artistica como preparag¢@o para a

(inastica Acrobatica.

O tema Dangas de Saldo, por exemplo, teve por objetivo fazer um resgate
histérico, junto aos familiares mais velhos dos alunos, daquilo que a danca representava
vinte ou trinta anos atras, comparada com o que representa para os proprios alunos nos
dias atuais. No que se refere as vivéncias, foram abordados alguns dos passos basicos,
suficientes para que os alunos pudessem se expressar através de ritmos classicos como o
Bolero e a Vaisa, e ritmos mais populares como o Pagode e o Forrd.

O tema Atividades Aquaticas, envolvendo os principios hidrodindmicos e
hidrostaticos aplicados & Natagio e aos Jogos Aquaticos, teve como meta o
desenvolvimento de conceitos essenciais para a compreensio do processo de flutuagio,
atrito e propulsdo, a serem utilizados durante as vivéncias das modalidades Natagdo, Polo
Aquético e Biribol®.

No que se refere as Modalidades Esportivas Coletivas, apesar da maioria dos

alunos terem passado — desde o segundo ciclo do Ensino Fundamental — por sucessivos

% LIma espécie de voleibol jogado na piscina.
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processos pedagogicos que enfatizaram as dimensOes técnicas das varias modalidades
esportivas, pouco foi tratado sobre o desenvolvimento do pensamento tatico. A partir dos
principios sobre o pensamento tatico nas modalidades esportivas coletivas de Claude
Bayer®', procuramos discutir a titica em jogos bastante simples como a Queimada,
transferindo esses conceitos para o Voleibol, Basquetebol, Handebol e Fut-sal.

O tema Artes Marclais, desenvolvido através do Tai Chi Chuan, teve como
principal objetivo resgatar algumas caracteristicas culturais e filosoficas do milenar povo
oriental, através de uma pratica alternativa. O Tai Chi Chuan, apesar de ser uma arte
marcial como o Karaté e o Kung Fu, estd muito mais voltado para a luta interna que o
individuo trava consigo mesmo, do que com um oponente, muitas vezes representado
como inimigo. Com isso, buscavamos uma reflexdo sobre o papel das lutas na sociedade
moderna ocidental.

O trabalho desenvolvido com a Ginastica esteve voltado para o ensino dos
movimentos gimmcos, fundamentados basicamente nos principios técnicos da Ginastica
Artistica para, posteriormente, serem aplicados em uma introdugio 4 Ginastica
Acrobatica, com caracteristicas circenses.

Gostariamos de salientar que apesar de em muitos momentos os alunos terem sido,
de certa forma, orientados pelo professor, a maior parte dessa proposta foi construida por
eles proprios, a partir dos seus interesses e necessidades, além das possibilidades e
limitagbes da instituicdo. Obviamente, se ndo fossem estabelecidos alguns critérios de
extrema importancia para as questdes educacionais, os alunos prefeririam “jogar bola®” o
tempo todo. Ficou estabelecido que todas as tomadas de decisio no que se refere a
possiveis mudangas nessa proposta inicial, deveria ser feita de forma democratica, assim
como foi a sua elaboragéo.

Gostariamos de esclarecer, também, que o conhecimento a ser construido durante
as aulas, quer seja ele expresso na forma vivencial relacional ou reflexivo, ou ainda,
conceitual, procedimental ou atitudinal — fazendo uso dos conceitos de Jocimar Daolio e

Antoni Zabala — ndo € de total dominio do professor-pesquisador. Contudo, isso passa a

' BAYER, Claude. ( ensino dos desportos colectivos. Lisboa: Dinalivros, 1994
8 Curiosamente, apesar de todas as modalidades esportivas coletivas praticadas na escola utilizarem o

o SE3

elemento bola, a expressdo “jogar bola” parece estar intimamente relacionada & modalidade Futebol.
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ser uma dificuldade apenas para aqueles que assumem uma postura autoritaria, propria da
pedagogia tradicional, quando o professor-mestre é tido como o detentor de todo o
conhecimento e o aluno um mero aprendiz. Na perspectiva de Educag8o que propomo-nos
a trabalhar, o conhecimento deve ser construido coletivamente, compartithado ¢ usufruido
por todos aqueles envolvidos no processo educativo. Reiteramos, ainda, a necessidade de
observarmos todos os principios que consideramos fundamentais para uma pratica
pedagogica transformadora, sem esquecer dos dois tripés que deverfo estar presentes
durante toda a pratica pedagogica. O primeiro deles, representado pelas trés dimensdes da
formagdo humana, quando aos alunos deverdo ser oferecidas as condi¢Bes necessarias para
o desenvolvimento do “saber”, do “saber fazer” e do “ser”, através dos contetdos
conceituais, procedimentais e atitudinais, defendidos por César Coll, conforme estudos de
ZABALLA (1998). E o segundo, como sugere DAOLIO (1997), representado pelas trés
formas de conhecimento acerca da cultura corporal: conhecimento vivencial,
conhecimento relacional e conhecimento reflexivo.

Por uma questdo meramente administrativa, isto €, por causa do espago a ser
utilizado por cada um dos professores de Educag#o Fisica, iniciamos as aulas préticas pelo
tema Dancas de Saldo. Isso fez com que precisassemos tomar alguns cuidados. Em
primeiro lugar, apesar de termos & nossa disposi¢io um ambiente fechado e isolado das
demais turmas, alguns alunos poderiam sentir-se constrangidos ao “dangarem” perante 0s
demais, e a presenca de uma cimera de video exatamente durante o desenvolvimento de
um tema bastante controverso como € a danga escolar, poderia colocar em risco todo um
trabatho de conscientizagio ji iniciado. Além disso, um pequeno grupo ja havia se
mostrado radicalmente contrario a inclusgo das dangas no programa de Educacio Fisica, e
muitos daqueles que se posicionaram favoraveis poderiam té-lo feito apenas para ndo
contrariar o professor e os demais colegas. Preferimos, portanto, agir com bastante
cautela.

Ap6s uma breve discussio sobre o significado das dangas nas mais diversas
culturas, iniciamos uma vivéncia ainda bastante timida, composta de deslocamentos e
marcagdes ritmicas com os pés. Isso ja foi suficiente para que alguns alunos pedissem para

ndo participar da aula. Sentindo que o éxodo poderia aumentar, recuamos um pouco e
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partimos para algumas dindmicas de grupo mais proximas das experiéncias dos alunos.
Concluimos aquela aula discutindo “manifestagdes ritmicas”, que de certa forma
desvinculava as aulas daquilo que alguns alunos compreendiam ser danga®. Foi necessario
“desconstruir” um conceito ormundo do senso comum, principalmente relacionado a
sexualidade, para em seguida construirmos um novo conceito de danga, percorrendo as
diversas manifesta¢des historico-culturais, do sagrado ao profano.

Na aula seguinte, o que havia sido planejado para a aula anterior acabou
acontecendo. De uma maneira bastante simples os alunos comegaram a soltar os primeiros
passos ritmados, sem se darem conta de que ja executavam os passos basicos para alguns
ritmos de danga de saldo, inclusive. O problema maior surgiu quando, em um estagio mais
adiantado, foi preciso unir meninos e meninas para dangarem juntos. Contudo, esse
problema nfo demorou a ser superado.

Ao final desse tema — ap0s seis aulas —, apesar de alguns alunos terem se recusado
a participar das vivéncias ~ mas contribuiram muito nas discussdes —, a grande maioria ja
ensaiava passos mais arrojados e discutia a danca fora do espago de aula.
Coincidentemente, varias “festas de 15 anos™ permearam as nossas aulas, quando os
alunos puderam passar por outras experiéncias, fora do ambiente escolar, e trazer novas
discussoes sobre o tema.

A fim de verificar o significado dessas aulas para os alunos, elaboramos algumas
perguntas. As respostas foram gravadas em 4udio e transcritas posteriormente. Para a
nossa surpresa, a participa¢io dos alunos nas aulas de Dangas de Saldo foi bastante
significativa. O tema parece ter tido uma boa aceitagdo por parte da maioria dos aluno.
Dos 41 alunos que responderam o questionario™, 35 participaram efetivamente e se
mostraram satisfeitos com o contetido abordado. Apenas 6 se recusaram a participar €
justificaram tal postura por ndo gostarem de “dangar”. De qualquer maneira, a experiéncia

pareceu-nos bastante satisfatoria.

 Principalmente os meninos, achavam que teriam que ficar “rebolando” durante as aulas, e isso os
colocaria em uma posicdo ridicularizada perante 0s colegas.
 Salientamos que, no decorrer das aulas, alguns alunos pediram transferéncia para o curso noturno ou

para outros colégios, principalmente por causa das notas excessivamente baixas obtidas nas primeiras
avaliagBes.
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Terminado o tema Dangas de Saldio, o proximo maédulo deveria dar conta das
Modalidades Esportivas Coletivas, contudo, as aulas desenvolvidas na piscina, por ficarem
4 mercé das intempéries, precisaram ser antecipadas e articuladas com as Modalidades
Esportivas Coletivas. Para melhor nos organizarmos, preferimos alternar as aulas entre
quadra e piscina, de forma a trabalhar uma semana inteira um Unico tema e, na semana
seguinte o outro. Assim sendo, imediatamente apos as aulas de Dangas de Salo, iniciamos
as aulas referentes ao tema Atividades Aquaticas.

Como os alunos ja sabiam antecipadamente que deveriamos ir para a piscina na
seqiiéncia das aulas, preparamos uma introdugdo tedrica sobre o historico da Natacio®
para, em seguida, abordarmos os principios da hidrodinimica e hidrostatica através de
algumas atividades ludicas. Para a nossa surpresa, apesar de um grande nimero de alunos
estarem presentes, poucos estavam preparados para entrar na dgua. Acreditdvamos que
isso ndo comprometeria o desenvolvimento da aula, pois, apesar de ndo entrarem na agua,
o simples fato de estarem junto com o grupo, observando e discutindo, seria suficiente
para a assimilagio de um conhecimento bastante relevante sobre o assunto. O
conhecimento vivencial, necessario para que a experiéncia fosse concretizada, poderia
ficar para a aula seguinte. Contudo, na aula seguinte, apesar do nGmero de participantes
dispostos a entrar na agua ter sido um pouco maior, ainda nfo era representativo.

Além disso, pudemos constatar que apenas os alunos que participaram
efetivamente das aulas discutiam os assuntos relativos ao tema com uma certa
competéncia, nos fazendo crer que as aulas tinham sido proficuas apenas para quem esteve
na dgua. Nesse momento, procuramos entrevistar os alunos novamente, a fim de verificar
o que de fato estava ocorrendo, antes de tomarmos qualquer atitude a respeito de uma
possivel reformulagdo do programa. Apenas 36 alunos responderam as perguntas®, e
desse total apenas 14 participaram entrando na piscina, contra 22 que ficaram do lado de
fora. O que mais nos surpreendeu € que a maioria dos que ndo entraram na piscina, ao

serem questionados ndio apresentaram justificativas plausiveis (pelo menos na nossa

% Chamamos de Natago toda e qualquer atividade em que o individuo possua relativa autonomia no meio
liquido, descaracterizando, assim, o conceito exclusivista da modalidade esportiva, restrito aos quatro
estilos.

% Além dos alunos ja transferidos, outros encontravam-se afastados por motivos de safide.
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perspectiva, naquele momento). Esse novo discurso mostrou-se bastante contraditorio
com o desejo pelas aulas na piscina expresso durante o planejamento participativo. Talvez
naquela oportunidade, apesar do desejo ter sido real, esses alunos ndo pudessem avaliar as
suas dificuldades frente a algumas situagbes como, por exemplo, a exposi¢io dos corpos,
uma provavel justificativa para ndo vestirem roupa de banho e entrarem na agua.

Intrigava-nos, ainda, o quanto aquelas aulas teriam sido proveitosas no que se
refere aos conteudos concertuais que foram discutidos. Por isso resolvemos perguntar a
alguns dos alunos que participaram efetivamente, o que puderam aprender nas aulas
ministradas na piscina. As respostas pareciam denunciar um discurso descomprometido
com o conhecimento conceitual trabathado em aula. Apesar de participativos e
aparentemente interessados, pareciam importar-se apenas com as dimensdes do “saber
fazer”.

Como haviamos planejado, as decisdes sobre as mudangas no programa deveriam
ser tomadas em conjunto, de maneira democratica. E foi 0 que fizemos. Decidimos
eliminar as Atividades Aquaticas do programa, pelo fato das aulas ndo terem atingido as
expectativas tanto do professor quanto dos alunos. Com a eliminagiio desse tema o
programa do primeiro semestre passou a contar apenas com mais trés temas -
Modalidades Esportivas Coletivas, Ginastica e Artes Marciais ~ a serem desenvolvidos até
o final do més de junho. Em comum acordo com os alunos, achamos methor antecipar as
aulas sobre Artes Marciais, detxando as Modalidades Esportivas Coletivas ¢ a Ginastica
para o bimestre seguinte.

Achamos conveniente, antes de aprofundarmo-nos nas “formas” especificas do Tai
Chi Chuam, fazer um trabalho de conscientizagdo corporal, quando pudemos trabalhar
alguns exercicios respiratorios e de concentracio. Esse momento da aula nos permitiu um
clima mais apropriado para as discussdes histéricas da origem dessa arte marcial, assim
como dos fundamentos filosoficos que ela traz consigo. Num segundo momento foi
possivel passarmos para os exercicios de aquecimento e de relaxamento, e,
posteriormente, para os movimentos caracteristicos do Tai Chi Chuan.

A maior dificuldade dos alunos parecia ser a capacidade de concentragdo. Os mais

agitados chegaram a sentir-se incomodados com o ritmo lento e a amplitude dos

142



movimentos. Quando sentimo-nos mais seguros para desenvolver vivéncias que exigiriam
um maior grau de complexidade, demos inicio a algumas “formas” basicas.

O aspecto mais interessante verificado durante essa pratica consistiu no fato de que
aquele ambiente propiciou um maior nivel de abstracio e reflexdio até entfio ndo visto,
inclusive sobre assuntos como sexualidade, drogas, modismos, que ndo estavam
diretamente relacionados com o tema. E claro que ndo foram raras as vezes em que fomos
interrompidos por “ruidos” externos, provenientes das turmas que estavam sem aulas ou
pelo barutho do intervalo do Ensino Fundamental. Contudo, os nossos objetivos foram
atingidos. Ao contrario do que pudemos verificar durante o tema Atividades Aquaticas, o
tema em questdo — apesar de ter sido refutado por diversos alunos durante a elaboragio
do programa — contou com uma participagio efetiva dos alunos, que acabaram se
identificando com aquele tipo de aula. Isso pode ser verificado na entrevista feita logo
apos o término desse tema, composto por cinco aulas. Dos 31 alunos que responderam a
entrevista®’, apenas 7 ndo participaram, apesar de estarem presentes na sala. Por outro
lado, os 24 que participaram acabaram tendo superado suas expectativas.

Ao darmos inicio ao tema Modalidades Esportivas Coletivas, foi necessario
retomarmos algumas coisas discutidas no inicio do ano, quando elaboravamos o programa
da disciplina. Referimo-nos aos “jogos” ou “rachdes” que os alunos esperam ansiosamente
¢ poderiam acabar frustrados. Apesar da importincia do “jogar” para os alunos, vale
lembrar que dispinhamos de cerca de trinta aulas, ¢ se permitissemos que os alunos
apenas praticassem as modalidade esportivas ndo haveria a necessidade de um professor.
Qualquer leigo poderia organizar os jogos, muitas vezes melhor que os préprios
professores. Porém, como o colégio costuma reservar alguns dias de cada bimestre para a
aplicagio de provas™®, e na semana que precedia essas provas o mimero de faltas era
sempre grande”, concordamos com a realizagio de pequenos campeonatos na semana

anterior as provas, desde que respeitassem aquelas normas que haviamos estabelecido no

%" Por causa da proximidade das avaliacdes bimestrais, varios alunos se ausentavam das aulas para estudar
para as provas das outras disciplinas, sob a justificativa de que a Educagfo Fisica nfio reprova, enguanto as
demais disciplinas sirmn.

% Nessa semana todas as disciplinas aplicavam suas provas, exceto a Educagdo Fisica.
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inicio do ano. Portanto, os jogos esportivos, inclusive os de Fut-sal, deveriam ser mistos e
todos jogariam © mesmo numerc de vezes, independente da equipe ter vencido ou
perdido. Apesar de terem tido a oportunidade de praticar o Fut-sal, essa forma de jogo
ndo agradava alguns dos garotos habilidosos que costumavam monopolizar os espagos
esportivos do colégio. Contudo, essas eram as normas.

Mesmo frente a muitas discussdes e divergéncias, pois, a presenca daqueles que
procuram levar vantagem e daqueles que se submetem a isso era notoria, as experiéncias
acabaram sendo satisfatorias. Tanto é verdade que, na semana posterior as avaliagdes das
demais disciplinas, antes mesmo de abordarmos as dimensdes taticas das modalidades
esportivas, procuramos estender o desafio da aula anterior. Os alunos poderiam continuar
“ogando” naquela semana, desde que os jogos atendessem ac seguinte pré-requisito:
haveria apenas duas equipes, € todos os alunos deveriam pertencer a essas duas (nicas
equipes, ou seja, minguém poderia ficar de fora. No iniclo ndo foi facil. Os alunos parectam
nio conseguir se desprender do modelo esportivo, isto €, apenas cinco, seis ou sete de
cada lado da quadra.

A primeira proposta dos alunos foi a mais obvia possivel. Elegeram o Fut-sal como
a modalidade a ser praticada, e para atender ao pré-requisito organizaram duas equipes
com cerca de vinte alunos cada. Com a primeira proposta surge o primeiro problema; “4
gente quase ndo toca na bola”. Um problema bastante simples pode ser resolvido com
uma soluc@o ainda mais simples. Alguém sugeriu aumentar o numero de bolas, j& que ndo
poderiam reduzir o niimero de jogadores. Enfim, em duas aulas os alunos acharam solucdo
para todos os problemas surgidos. Essa dindmica deixou-nos muito mais 4 vontade para
falarmos em evolugio do pensamento tatico nos jogos simples e modalidades esportivas
coletivas.

Na Otica do aluno, a tatica € vista como algo complexo, dificil de ser estudada. A
nossa proposta inicial era “desnustificar™ esse pensamento. Para isso partimos de um jogo
popular com regras extremamente simples conhecido no Estado de Sio Paulo como

Queimada. Basicamente o jogo constitui-se de duas equipes, separadas por uma linha

% Apesar da Educagdo Fisica ainda ser a disciplina que possibilita maior prazer (segundo a opinido dos
proprios alunos), a necessidade de &xito — boas notas — nas provas bimestrais fazia com que parte dos
alunos, tradicionalmente sacrificassem essas aulas para se prepararem para as avaliages.
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central, que procurarfio atingir os individuos da equipe adversaria com uma bola sem
ultrapassar a linha que as separa. Para podermos falar sobre uma tatica no jogo da
Queimada, propusemos algumas adaptagdes de modo que os alunos se encontrassem em
uma situagdo inusitada (situagio problema). Pedimos para que cada uma das equipes
escolhesse um aluno (sem que a outra equipe percebesse) para ser 0 “secreto”. O objetivo
de cada equipe era queimar o “secreto” da oufra, & ao consegui-lo, o jogo terminaria.
Frente a esse novo problema, as equipes tinham duas opgdes: jogar ao sabor da sorte ou
criar mecanismos para defender o seu “secreto” e descobrir e queimar o da outra equipe.

Inameras solugdes foram surgindo ao longo do jogo, até que as taticas mais
eficazes comesaram a ser delineadas. A medida em que propunhamos problemas mais
complexos, as solugbes demoravam mais a surgir. Aos poucos essa logica foi sendo
transferida para as modalidades esportivas, quando o “jogar” foi1 permitido aos alunos,
porém, a todo momento precisavam pensar, refletir, elaborar um plano de agfo coletiva.

Ao final dessas aulas fizemos uma outra entrevista para verificar a importéncia
desse tipo de pensamento na perspectiva dos alunos, quando 30 alunos responderam o
questionario e todos eles participaram dessas aulas. O que parece evidente na maioria das
respostas € que 0s alunos perceberam a importéncia do pensamento estratégico tanto para
o0s jogos de regras simples até as complexas modalidades esportivas. A aplicagio dessa
estratégia elaborada pelos alunos pdde ser verificada durante todas as aulas desenvolvidas
sob esse tema.

No decorrer do semestre varias dificuldades fizeram com que o nimero de aulas
dadas fosse sensivelmente menor que o numero de aulas planejadas. Isso gragas as
atividades extracurriculares tais como a ida da classe ao Sitio 830 José, palestras, feira de
ciéncia, dentre outras, que fizeram com que nfo pudéssemos ministrar algumas aulas.
Porém, devido a0 reduzido nGmero de aulas durante o tema Atividades Aquaticas, foi
possivel encerrar 0 semestre com o tltimo tema proposto: a Ginastica.

Como ja dissemos em outro momento, o colégio conta com uma sala de ginastica
muito bem equipada, onde foi possivel desenvolver todo o trabatho de ginastica de solo,
culminando com os saltos no trampolim acrobatico. Cabe ressaltar que o trabatho foi

iniciado com os movimentos mais elementares possiveis, devido a grande dificuldade dos



alunos com a ginastica. Pudemos verificar que alunos de primeira série do Ensino Médio
ndio conseguem executar um rolamento para frente, mesmo tendo passado por imimeras
aulas de Educacdo Fisica ao longo da sua vida escolar.

As vivéncias praticas eram permeadas pela discussfio sobre a importincia da
Ginastica enquanto forma de expressdio e comunicaciio, além dos beneficios que pode
trazer na condigdo de atividade fisica. O conhecimento historico permitiu que
discutissemos a importancia e o significado de alguns tipos especificos de ginastica, em
diferentes épocas e locais, para aqueles que faziam uso dessa manifestagio da cultura
corporal. Essa acabou sendo fundamental para a compreensio da importincia e dos
significados das atuais manifestagdes gimnicas.

A grande dificuldade durante as aulas desse tema foi causada pela necessidade do
contato fisico entre os alunos durante o conhecimento vivencial Como a maioria das
atividades propostas necessitava da assisténcia dos colegas, o contato fisico tornava-se
inevitavel e evidente. Porém, os alunos tinham total liberdade para sairem da atividade se
ndio estivessem se sentindo 4 vontade, assim como poderiam retornar quando quisessem.

Gracas aos cuidados com a seguranca e ao respeito  individualidade dos alunos, a
falta de atributos fisicos ou técnicos ndo foi motivo para que os alunos se sentissem
excluidos. Contudo, parte dos alunos mais habilidosos (segundo o modelo de performance
da ginastica) resolveram rndicularizar alguns dos seus colegas, que se recusaram a
participar das atividades.

Acreditdvamos que esse tipo de comportamento aconteceria muito mais durante o
tema Modalidades Esportivas Coletivas, porém, no decorrer das aulas percebemos que
estavamos enganados. Por tratarmos do pensamento tatico nas modalidades de quadra —
quando a técnica passou a ser secundaria — as diferencas individuais ndo pareciam tdo
evidentes. Ao destacarmos as diferencas técnicas durante o ensino da Ginastica, a
comparacdo dessas técnicas acabou manifestando intimeros preconceitos entre diferentes
grupos. Contudo, a classe cada vez mais coesa, foi capaz de tomar atitudes a esse respeito
sem que o professor precisasse intervir. Democraticamente ficou decidido que, se por
algum motivo, algum aluno ndo se sentisse a vontade por causa de constrangimentos

causados por um colega, o causador desse constrangimento deveria ser excluido das
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atividades até que se redimisse do erro. Parecia-nos uma medida um tanto quanto austera,
porém, preferimos ndo opinar a respeito, uma vez que a decisdo foi resultado de um
processo crescente de autonomia. Por fim, a situagfio acabou sendo contornada de maneira
bastante amistosa e democratica.

Ao final das atividades do semestre, os alunos foram entrevistados novamente,
porém, dessa vez deveriam responder sobre o conjunto das aulas do semestre de uma
maneira geral. Tratava-se de uma espécie de sintese de toda a experiéncia a respeito da
cultura corporal vivida durante as aulas. As respostas apresentadas pareceram convergir
para um consenso de que existiu um diferencial entre as aulas de Educagio Fisica que eles
haviam tido até ent@o e as aulas que tiveram durante o Gltimo semestre.

Nio nos cabe neste estudo qualquer espécie de comparagdo entre uma pratica
pedagogica ou outra, mas sim a descricdo de uma experiéncia de intervengfo em um
determinado tempo e espago, que representou uma maneira diferente de conceber a
Educagio Fisica escolar tanto para o professor-pesquisador como para os alunos, cuja
contribui¢do para a formagdo humana — papel atribuidos 4 Educac@io formal através da
especificidade de cada disciplina — jamais podera ser mensurada. Contudo, procuraremos

interpretar os significados dessa experiéncia concreta de intervengio dentro do imaginério

existente na cultura da Educacio Fisica escolar.

3. Um olhar atento sobre a tradicio da pritica escolar da Educaciio Fisica

Interpretar, apesar de ser algo que fazemos a todo instante — de maneira consciente
ou inconsciente —, ndo ¢ tarefa ficil quando essa interpretacio precisa ir além da funcio de
dar significado as coisas do cotidiano, principalmente quando a interpretacio é tomada
como ferramenta cientifica para a compreensdo de realidades extremamente complexas,
como no caso da Educagfio Fisica escolar. No entanto, talvez seja esse o tnico caminho
para a compreensdo da dindmica que envolve essa disciplina do curriculo escolar.

Ao analisar o discurso e a agio pedagodgica de professores de Educacgo Fisica da

rede piblica de ensino, DAOLIO (1995a) verificou que esses profissionais sdo “atores
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sociais” que tradicionalmente representam papéis especificos no universo particular ao
qual pertencem, a partir de uma certa concepgéo que possuem sobre Educagdo, escola ¢
Educaciio Fisica. Portanto, como sugere o autor, para que possamos promover mudangas
significativas nessa pratica pedagogica, no sentido da transformagdo social, faz-se
necessario que aprofundemo-nos no universo de significados que envolve a Educagéo
Fisica escolar, repleta de atores e papéis representados diariamente no cenério escolar.

Da mesma forma que os professores sdo considerados atores sociais, também o sdo
os alunos, visto que as percepgdes e agOes desses sujeitos sdo construidas culturalmente, a
partir dos sentidos e significados que aprenderam a dar a Educagdo Fisica escolar,
consciente ou inconscientemente, quer seja através da familia, da midia ou do proprio
cotidiano escolar, mas produto de um imaginario social que transcende a dimensdo
objetiva da realidade concreta. Isso nos faz crer que toda e qualquer intervencdo
pedagégica deve ter por objetivo reconhecer os codigos que estdo presentes nessas
representagdes, ou seja, no imaginario que compreende a pratica social de todos aqueles
envolvidos no cotidiano da Educacgio Fisica escolar.

Como afirmam LAPLANTINE & TRINDADE (1997), o real nada mais ¢ que a
interpretagZo que os homens déo a realidade, isto €, o real 56 existe a partir da percepgio
humana através das idéias, signos e simbolos. E, no entanto, essa rede simbolica que
possibilita a nossa vida em sociedade. E sera, certamente, através da compreensio dessa
mesma rede simbdlica que a intervengio pedagdgica podera ser proficua.

Quando propusemo-nos a desenvolver nossa pesquisa de campo com alunos de
primeira séric do Ensino Médio, tinhamos por objetivo uma pratica pedagogica que
pudesse romper com um modelo que a produgio académica vem criticando ha muito
tempo. No entanto, um modelo que tradicionalmente vem sendo transmitido de geracdo a
geracgdo e, independente de qualquer juizo de valor que possamos fazer, possui sentido e
significado para aqueles que dele fazem uso (direcio/professores/funcionarios), assim
como para quem se destina (alunos/pais). Compreender essa complexa dindmica — mesmo
convictos que jamais sera possivel compreendé-la em toda a sua plenitude ~ foi condicéo
fundamental para o constante redirecionamento das nossas agdes pedagogicas. E

descrever tal dindmica ¢ a tarefa que procuraremos desenvolver doravante.
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Tomando emprestado o discurso de Gilbert Ryle, GEERTZ (1989) discute a
necessidade de uma “descrigiio densa™ na pratica de qualquer estudo etnografico, a fim de
dar conta de uma hierarquia estratificada de significados proprios de cada cultura, de cada
grupo social particular. Pelo fato do comportamento humano ser compreendido como uma
a¢do simbolica, nfo basta descrever a agfo ou a manifestagio verificavel de um
determinado comportamento. Haveri sempre uma intencionalidade escondida, cujo
significado podera tornar relativo aquilo que se pode “ver” num primeiro momento.

Como sugere DAOLIO (1995), ao fazer referéncia ao conceito de “fato social
total” de Marcel Mauss, em toda e qualquer aggo humana podemos verificar aspectos
fisiologicos, psicologicos e sociologicos. O que nos permite afirmar que o ato de chutar
uma bola, por exemplo, transcende as possiveis analises do ponto de vista apenas técnico e
biomecanico. H4, certamente, uma relagfo afetiva do sujeito no que diz respeito ao gesto
em questdo, assim como um significado proprio, que ¢ ao mesmo tempo pessoal/individual
e coletivo/social. Portanto, uma “descri¢do densa” seria uma tentativa de decodificar tais
estruturas de significados, na maior parte das vezes ocultos, velados, sem qualquer sentido
para ¢ observador mcauto, ou que ndo conhece o contexto onde o fendmeno ocorre. Essa
idéia serviu para ratificar a necessidade do papel do professor-pesquisador durante a
experiéncia de interven¢do, que apesar de ter como objetivo colher dados a serem
analisados posteriormente, tais dados ndo teriam o mesmo significado se quem os colheu

ndo estivesse imerso na dindmica sociocultural dos sujeitos de pesquisa.

A questio da tradiciio na Educacgio Fisica escolar

Uma grande preocupagio surgida antes de iniciarmos nossa intervencdo
pedagogica, esteve centrada na resisténcia por parte de um namero significativo de
professores a uma nova proposta de Educaggio Fisica. Muitos dos professores pareciam
abertos as discussOes pedagogicas, porém, alguns deles nio se mostravam afetos a

qualquer tipo de mudanga radical na maneira pela qual vinham sendo ministradas as aulas.
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Inicialmente, nfio sabiamos ao certo se essa postura senia conseqiiéncia de uma ideologia
reacionaria ou da forte tradigio que envolvia a Educacio Fisica do colégio.

Ao longo do processe, em inGimeras circunstincias conseguimos evidenciar uma
certa astuicia por parte de alguns professores em justificar - até de forma impositiva — o
modelo pedagodgico existente, quando diversos mecanismos eram utilizados para omitir ou
camuflar as contradicdes da pratica pedagogica da disciplina, 0 que caracterizaria uma
postura ideologica. Esse talvez tenha sido o primeiro e maior problema encontrado na
pesquisa de campo, visto que poderia comprometer a viabilizagdo do trabalho. Afinal, a
proposta de uma intervencdo pedagogica alternativa que sugeriamos — a partir de intmeras
criticas a0 modelo tradicional da disciplina —, aos olhos da comunidade escolar poderia
parecer algo totalmente desnecessario, uma vez que a atual proposta de Educagfio Fisica
vinha sendo capaz de atender aos interesses e necessidades de professores e alunos ao
longo dos anos.

Contudo, tais fatos se confundiam com uma percepgdo ingénua acerca do papel da
Educagio Fisica por parte de alguns docentes. Era justamente essa percepcio ingénua e
ndo critica, defendida por LUCKEST (1994) como uma caracteristica prépria da tendéncia
redentora, a responsavel por justificar a tradicio da pratica escolar da Educacio Fisica,
sob a aprovagio quase que uninime da comunidade escolar (dire¢o, professores, alunos e
pais).

A grande autonomia € o elevado prestigio do grupo de professores da Educacgio
Fisica do colégio™ parecia contribuir para a reificagio daquela tradigio. A propria historia
da disciplina, confundida com a histéria esportiva da escola, fazia com que o nome
Educagdo Fisica fosse referéncia para outras areas e, principalmente, outros colégios. Por
isso, ao propormos mudangas na pratica pedagdgica desse componente curricular, parecia
que estavamos maculando sua tradigio histdrica’* e pondo em duvida o seu sucesso.

Esse clima que se instaurava no inicio do ano letivo de 1999 — apesar de grandes

conquistas, tais como a unido de meninos e meninas em uma mesma turma e a ampliagio

™ Cabe ressaltar que o prestigio dos professores de Educagdio Fisica do Colégio é consegiiéneia das
atividades extracurriculares — campeonatos esportivos, atividades recreativas, passeios e excursies — muito
mais que das atividades curriculares, on s¢ja, da prética pedagdgica propriamente dita.

™ Essa problemitica foi motivo de muitas discussdes que acabavam, na maior parte dos casos,
enveredando para o lado pessoal.
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dos objetivos e contetidos da disciplina para além do ensino de apenas trés modalidades
esportivas — fez com que a cisfio do grupo docente fosse inevitavel. O choque de idéias —
que em principio € bastante saudavel do ponto de vista da discussio pedagdgica ~ parecia
polarizar dois blocos bastante distintos. De um lado, um grupo mais reaciondrio,
fundamentado na tradi¢fio pedagbgica da area, e do outro, um grupo menor que defendia
as idéias propostas por esse estudo, mas sem saber ao certo se seriam concretizadas na
pratica. Esse panorama parecia-nos bastante ruim do ponto de vista pedagdgico, visto que
ndo seria possivel uma relativa unidade de condutas e procedimentos capazes de
caracterizar uma mudanga sistermatizada e duradoura na Educagdo Fisica escolar como um
todo. Todo aquele furor causado no inicio do ano poderia parecer apenas uma iniciativa
por parte do grupo minoritirio em implementar praticas alternativas na area, mas que
poderiam ser refutadas no ano seguinte, assim que se mostrassem insipientes na
perspectiva dos demais professores. Foi sob esse perfil que desenvolvemos toda a pesquisa
de campo com a primeira série do Ensino Médio. E independente dos resultados que
pudemos alcangar, somos conscientes de que qualquer estratégia capaz de mobilizar todo
o corpo docente em prol de um objetivo comum poderia tornar esse trabalho mais
proficuo.

Apos o inicio das aulas, a primeira dificuldade encontrada foi convencer os alunos
de que as mudangas pelas quais a Educagdo Fisica havia passado — principalmente
referentes as classes mistas ¢ ao fim da hegemonia dos conteGdos exclusivamente
esportivos — era produto de uma mudanga ainda maior atravessada pela sociedade, pela
Educagdo e pela propria Educagio Fisica. Apesar disso, pelo menos num primeiro
momento, esse discurso se mostrava inconsistente, uma vez que muitos dos professores,
responsaveis pela formagio da opinidio de varias turmas, ndo haviam sido convencidos
dessa necessidade.

Como conseqiiéncia da falta de unidade no pensamento pedagégico do grupo
docente, nio foi possivel a troca de experiéncias no decorrer do ano letivo — o que seria
muito Util para o presente estudo —, condicionande os professores a praticas
individualizadas, desvinculadas de um possivel “projeto™ da disciplina. Por esse motivo,

qualquer intengdo de um trabalho interdisciplinar capaz de promover a articulagdo da



Educagdo Fisica com as demais disciplinas seria produto da iniciativa individual de cada
professor. Em suma, passamos a ter tantas Educacio Fisica quantos eram os professores.

Na pratica, em alguns casos, nem mesmo as mudangas propostas ocorreram, visto
que os professores mais resistentes, diante da obrigacio de lecionar para meninos e
meninas, o fizeram sem respeitar os principios béasicos de alteridade, pluralidade, inclusio,
cooperagdo e autonomia que fundamentaram a necessidade dessa nova pratica. De um
lado ficavam os meninos jogando Futebol e do outro as meninas jogando Voleibol.
Quando o espago fisico ndo comportava dois grupos simultineos, no primeiro momento
0s meninos jogavam uns contra 0s outros €, logo em seguida, jogavam as meninas. Em
outras palavras, as aulas eram ministradas como se nada tivesse mudado. E quando
questionados sobre as dificuldades de adaptagio a nova dindmica de aulas, o discurso
desses profissionais nos fazia crer que uma nova agdo pedagogica ~ transformadora,
cidadd — se impunha durante as aulas.

Frente a necessidade de reestruturagdo pedagodgica, ao invés de caminhar no
sentido da construgio da uma nova maneira de ministrar as aulas, os professores
apropriavam-se de um discurso transformador bastante elogiiente e adequava-o 2 pratica
tradicional. Porém, essa postura estava muito mais proxima de uma tentativa desesperada
de adaptag@io imediata a um problema que se apresentava, do que qualquer tentativa de
destruir as idéias que eram apresentadas.

A pratica pedagodgica tradicional era o que havia de mais solido nas aulas desses
professores. Parecia haver um proposito muito claro — apesar de ingénuo e redentor — que
justificava aquela postura atribuindo sentido a ela. Contudo, na ansia de promover uma
nova pratica pedagdgica podemos ter demorado a compreender que uma transigdo dessa
grandeza € com essa rapidez ndo poderia ser assimilada instantaneamente por alguns
docentes, até porque, significaria o abandono de um modo de pensar e fazer Educagio
Fisica, que se mantinha inalterada por mais de vinte ¢ cinco anos.

Da mesma forma que alguns professores, a maior parte dos alunos estava
condicionada a uma pratica ~ ou a uma historia de uma pratica — de Educagio Fisica
divergente da nova proposta de intervengdio que se configurava. Uma pratica que

procuramos denunciar durante a pesquisa bibliografica e constatamos sua existéncia
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durante a pesquisa de campo. Porém, no que se refere aos alunos, essa questio so6 pdde
ser confirmada definitivamente ao final do semestre letivo, quando foi possivel uma
comparag3o entre as experiéncias que eles tiveram durante a nossa intervengdo pedagogica
e as propostas vividas dos anos anteriores. A titulo de ilustracfio selecionamos algumas

dessas comparacies a seguir:

Sujeito 03: “... as aulas do ano passado eram muito chatas... a gente
sO fazia a mesma coisa. Ficava fazendo aqueles treinos idiotas Id, e
depois ficava jogando so. E as aulas desse ano a gente fez mais coisas,
diferentes. Conheceu mais os esportes e fez eles de modo diferente.”

Sujeito 06: “Ah, eu acho assim, que no ano passado a gente so jogava,
s0 fazia exercicio. Esse ano ndo, a gente ta aprendendo mais coisas.”

Sujeito 16: “Eu acho que agora, toda vez que a gente joga a gente tem
um objetivo, ndo é so jogar por jogar.”

Sujeito 28: “L que nos anos anteriores a gente mais jogava, e nem
sabia porque estava fazendo aquilp. Esse ano ndo, esse ano a gente {d
sabendo porque ta fazendo aquilo.”

As questdes verificadas nas respostas acima apontam ndo somente para a
hegemonia do esporte nas experiéncias anteriores desses alunos mas, também, para a
forma como tal contetido era abordado. As experiéncias pelas quais esses alunos passaram
parecem ndo ter conseguido transcender as modalidades esportivas em suas dimensdes
vivenciais e relacionais com énfase exclusiva no “saber fazer”. Em outras palavras, o
conhecimento desenvolvido durante as aulas parece ter ficado restrito as dimensSes
procedimentais do conhecimento da cultura corporal.

Quando os alunos relatam que nos anos anteriores eles faziam algumas atividades
sem mesmo saber “o que” e “para que” estavam fazendo aquilo, nfo tendo claro os
objetivos a serem atingidos em cada aula ou tema, acabam denunciando a enorme caréncia
de reflex@o sobre essas praticas — no caso, praticas exclusivamente esportivas.

O aparente discernimento dos alunos a respeito de uma ou outra pratica
pedagogica, deve-se ao fato dessas perguntas terem sido respondidas no final do semestre

letivo. Ao iniciarmos as aulas o panorama era totalmente diferente. A resisténcia as
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mudangas foi muito grande, mesmo quando n#io se manifestava claramente. Mesmo
aqueles que pareciam mais afetos ao professor, acabavam nfio conseguindo esconder a
insatisfacio a respeito de uma pratica que nfo era costumeira, em detrimento das
atividades que aparentemente lhes causavam maior prazer. Essa resisténcia acabou
ganhando for¢a quando os nossos sujeitos de pesquisa, ao observarem as aulas de outras
turmas constataram que tais mudangas pareciam mais flexiveis ou, em alguns casos, nem
mesmo ocoITera.

As constantes discussdes provenientes de argumentacdes dos proprios alunos,
facilitaram o esclarecimento dos objetivos implicitos naquela nova maneira de conceber ¢
“fazer” Educacdo Fisica. Paulatinamente as praticas tradicionais foram desconstruidas a
partir de discussdes sobre a propria tradi¢do da disciplina e, posteriormente, reconstruidas

sob uma nova perspectiva, sintese das sucessivas discussées.

A guestdo da vergonha como mecanismo de exclusdo

Ao adentrarmos no primeiro tema a ser tratado durante as nossas aulas, as Dangas
de Saldo, apesar de termos obtido um relativo sucesso no trabalho com os alunos, a nio
participacdo de seis deles acabou nos intrigando.

Dentre os seis alunos que ndo participaram efetivamente das aulas de Dangas de
Saldo, duas meninas (Sujeitos 3 e 5) eram alunas novas no colégio e extremamente
introvertidas. Até tentaram participar das primeiras vivéncias mas desistiram logo em
seguida. Percebemos, porém, que esse tipo de comportamento por parte das alunas se
estendia as situagOes de sala de aula, o que acabou chamando a atengio de varios outros
professores, culminando com a interven¢io dos profissionais de um departamento
responsavel pela orientagdo psicopedagdgica. Portanto, ndo parecia ser o tema das aulas o
responsavel pela exclusio das duas, até porque as aulas foram meticulosamente elaboradas
a fim de no expor os alunos a situacdes que pudessem causar qualquer tipo de
constrangimento. Ndo poderiamos permitir que a timidez ou a vergonha de fazer algo

perante os demais fosse motivo de exclusdo nas nossas aulas.
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Sujeito 03: “Hum... eu ndo gosto de dancar. Eu achei interessante
para quem gosta, um contato diferente para diversificar um pouco a
aula.”

Sujeito 05: “Eu ndo gosto de dangar, eu tenho vergonha.™

Quanto aos outros quatro (Sujeitos 19, 32, 36 e 40), a situagdio era muito
diferente. Todos eles participavam de equipes de Fut-sal e costumavam praticar essa
modalidade durante as aulas de Educacdio Fisica, nos intervalos e quando havia aulas
vagas ~, portanto, apesar de justificarem ndo gostar das aulas de danga, percebemos tratar-
se de uma desculpa para se ausentarem das aulas, momento que se juntavam a outros
alunos que estivessem praticando o Fut-sal, inclusive alunos em aulas de outros
professores, que permitiam a participacio desses alegando estarem “agradando-os”, uma

vez que foram privados de fazer aquilo que gostam.

Sujeito 19: “Ah, sei ld, ndo né... assim, dancar ndo. Ndo curto
professor... danga ndo sei bem, se é Educagdo Fisica. ”

Sujeito 32: “Ah, ndo sei, ndo gostei muito ndo. Gosto mais de praticar
esportes.”

Sujeito 36: “Ah, ndo achei interessante para mim pois eu ndo gosto.
Mas para os outros alunos foi bem legal, acho que eles gostaram. Pelo
que me falaram, gostaram.”

Sujeito 40: “Acho que é uma maneira de variar as aulas, mas ndo
gosto.”

Curiosamente, alguns professores parecem acreditar que os conteudos ministrados
em Educacgio Fisica devem ter como principal objetivo agradar aos alunos”. Contudo,
essa parece ser uma postura tipica e exclusiva dessa disciplina, que oferece atividades que
servem de contraponto as exigéncias das disciplinas de sala de aula, que por sua vez ndo

tém reservado espaco para ¢ lidico. Sem negar a caracteristica ladica que nos € prépria,

"2 Quando algum professor faltava € nfio havia substituto, os alunos eram dispensados, ficando no pétio ou
praticando as modalidades esportivas nas quadras desocupadas.
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nio podemos perder de vista o papel educativo da Educagiio Fisica, que nesse caso €
substituido pelo caréter recreativo.

Apesar de sermos partidarios de um planejamento participativo, capaz de
promover a construgdo coletiva do conhecimento acerca da cultura corporal, ndo
podemos permitir precedentes como esse, visto que, se fosse permitido ao aluno escolher
aquilo que lhe agradasse, reafirmamos ndo ser necessaria a presen¢a do profissional de
Educaciio Fisica na escola. Bastaria alguém responsével por organizar os espagos e
distribuir o material — papel este que por diversas vezes constatamos ser desempenhado
por alguns professores do colégio.

A questio da vergonha surgiu novamente ao iniciarmos © segundo tema,
Atividades Aquaticas, porém, dessa vez a exclusio tomou maiores proporgdes. Como
relatado anteriormente, apenas 14 alunos participaram efetivamente das aulas enquanto 22
deles preferiram ndo entrar na agua. Ao questionarmos esses alunos sobre os motivos

pelos quais ndo entraram na agua, as respostas redundaram nas seguintes justificativas:

Sujeito 02: “AA, por causa que eu uso lente. Ndo da pra tirar ela aqui
no banheiro. £ também... sei ld, é meio dificil.”;

Sujeito 13: “Eu estava resfriado né, na ocasido, e também que eu
tenho asma e em dias de frio assim eu evito entrar na piscina.”

Sujeito 25: “E que eu tava com o pé machucado e tal, tava cheio de
Jaixa ... ndo participei.”

Sujeito 28: “Ah, eu tenho vergonha assim de ficar assim de biquini, eu
tenho um pouco de vergonha.”

Sujeito 43: “Esqueci o traje de banho (risos).”

Apesar de apenas um dos alunos (Sujeito 28) relatar que tinha vergonha de ficar de
roupa de banho na frente dos outros, dentre varias outras respostas, acreditivamos que

esse problema pudesse ser comum a um grande numero de alunos. No entanto, durante o

3 A relagio entre 0 prazer e as aulas de Educagio Fisica na perspectiva dos alunos pode ser verificada no
quadro apresentado anteriormente, referente & classificacdo das disciplinas no que diz respeito ao
prazet/satisfacio que ¢la proporciona.
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desenvolvimento do tema n#o foi possivel aprofundarmo-nos nessa questdo, até porque
resolvemos excluir as Atividades Aquaticas do nosso programa.

Posteriormente as aulas na piscina, procuramos acompanhar os nossos sujeitos de
pesquisa em algumas atividades ndo dirigidas, tais como intervalos e aulas vagas — quando
thes era permitido usufruir do conjunto aquatico —, e pudemos verificar situagdes que
confirmavam a nossa hipotese. Por diversas vezes, um pequenc grupo de meninos se
reunia em uma das bordas da piscina e aplaudia ou vaiava quando alguma menina entrava
pelo corredor que vinha dos vestidrios. O julgamento desse alunos era baseado na beleza
plastica das garotas. As demais alunas ao observarem a cena do lado de fora, nfo se
arriscavam a entrar, com medo do constrangimento que lhes seria causado. As mais
ousadas, entravam com uma toalha enrolada no corpe ¢ tiravam-na apenas no momento de
entrar na agua, onde permaneciam durante todo o tempo.

Ao serem questionadas novamente, varias meninas adnutiram ter vergonha de se
expor perante 08 meninos, que ndo se furtavam aos comentérios constrangedores. Além
disso, outros fatores impediam-nas de participar desse tipo de atividade, tais como estarem
no periodo menstrual ou nfio terem depilado as pernas, fatos que os alunos ndo
perdoariam. Como as nossas aulas ocorreram muito depois da abertura das piscinas aos
alunos — no inicio de fevereiro a piscina ja estava aberta a disposi¢io dos alunos —, as
cenas que presenciamos ja vinham ocorrendo hid muito, portanto, foi esse um dos
principais motivos que nos obrigaram a modificar o programa, apesar de té-lo
compreendido posteriormente as aulas na piscina.

Curiosamente, um dos alunos que alegou estar doente na ocasific das aulas, muito
tempo depois acabou confessando nfio ter participado por motivo de vergonha, no
entanto, ndo se tratava de vergonha de expor seu corpo, mas vergonha de nio dominar
uma técnica corporal especifica, de ndo saber nadar. Apesar de ter estudado no colégio
desde a 5 série, portanto, passado por inimeras aulas na piscina durante o Ensino
Fundamental, os professores até entio nfo haviam percebido tal fato. Duas hipoteses
poderiam ser confirmadas se quiséssemos investigar: 1) o aluno passou quatro anos
evitando as aulas de piscina sem que os professores dessem conta do fato; 2) os

professores ndo acompanharam os seus alunos enquanto os mesmos estavam na piscina.
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Ao contrario das meninas que temiam o julgamento preconceituoso dos garotos,
esse aluno tinha vergonha de assumir ndo saber nadar. Enquanto isso, outros escondiam-se
atras de justificativas como “esqueci a roupa de banho”, camuflando problemas de
preconceito com a obesidade excessiva, por exemplo, deixando para tras oportunidades
inicas de contato com os conhecimentos da cultura corporal.

Um fato que evidenciou a falta de sensibilidade da dire¢iio da escola e dos
professores no que diz respeito a esses aspectos, ocorreu quando, por questdes técnicas,
ficou proibida a entrada dos alunos na piscina vestindo calgdes ou bermudas, sob a
alegacdo de que esse tipo de vestimenta poluia a agua. Essa medida atingiu diretamente
um grande nimero de alunos que se opunham 2o uso da sunga. Num primeiro momento,
o numero de usuartos diminuiu drasticamente. Logo depois, alguns garotos procuravam
burlar a regra das mais diversas maneiras, chegando a vestir a bermuda sobre a sunga e
tirar a primeira apenas quando inspecionados pelos funcionarios do colégio.

Parecia-nos existir dois grupos contrarios ao uso da sunga, porém, com razdes
diferentes. Um primeiro, composto por alunos mais introvertidos, ndo sentiam-se bem com
aquela diminuta pe¢a de roupa. Por outro lado, existia um segundo grupo — composto
pelos garotos que burlavam a nova regra — que nfo tinha motivos aparentes para ndo
respeitarem as determinagdes do colégio, até acatavam-nas quando vigiados, porém, era
s6 os funcionérios se afastarem e 14 estavam eles desfilando de bermuda. Certamente
aquele tecido muito usado por alguns grupos especificos de adolescentes, tinha um
significado maior que apenas mais uma pega do vestuario masculino. Parecia haver uma
certa regra social que exigia o uso de bermudas longas, pratica adotada inclusive por
aqueles que ndo tinham o menor problema com a exposi¢do dos seus corpos.

Ao manter tal medida — autoritaria e arbitraria — o colégio acabou negligenciando
os desejos € necessidades dos dois grupos descritos, porém, atingindo muito mais
drasticamente aqueles alunos que realmente sentem vergonha em expor seus corpos, pois
jamais poderio usufruir das piscinas e de todas as suas possibilidades. O principio da
alteridade que procuramos prezar durante todas as nossas aulas, fazendo com que os
alunos pudessem compreender as diferengas, parece n3o ter sido considerado no caso em

questio. Ndo € considerado, também em intmeras outras situagdes, quer seja por
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ignoréncia ou Intransigéncia. Talvez jamais consigamos convencer alguém que possui
vergonha de algo a deixar de té-la, no entanto, cabe a nos professores, proporcionar
ambientes propicios para que essas “limitacOes” possam ser compreendidas e superadas.
Curiosamente, um dos cenarios mais importantes para a pratica pedagogica da
Educacio Fisica — a piscina —, tradicionalmente vem reproduzindo a mesma dindmica das
piscinas dos clubes. O principal objetivo das aulas parece ser a recreagio (ndo diretiva)
dos alunos. Além disso, essa diversdp parece estar restrita as séries iniciais do Ensino
Fundamental, pois, nas séries finais e durante o Ensino Médio a piscina parece Ter um
outro sentido. Serve de vitrine para alguns poucos corpos “belos” e “habeis” na dgua,

suprimindo qualquer tentativa de democratizacio do espago.

A tradic@o esportiva e o pensamento tatico como mecanismo de inclusio

Ao iniciarmos o tema Modalidades Esportivas Coletivas, cujo proposito era tratar
do pensamento tatico aplicado a essas modalidades, sabiamos da dificuldade de
convencermos os alunos que ndo abordariamos o ensino ou “treinamento” do Voleibol, do
Fut-sal, do Basquetebol ou do Handebol, muito menos permitiriamos a mera pratica
esportiva — o jogo pelo jogo — dessas modalidades. As aulas de Educac@o Fisica no Ensino
Fundamental pareciam ter dado conta dessas questdes, portanto, precisariamos avangar
nos objetivos da disciplina.

A partir das idéias defendidas por BAYER (1994), procuramos enfatizar os
principios do pensamento titico comuns a todas as modalidades esportivas supracitadas.
Para isso iniciamos com a pratica da Quetmada ou Bola Queimada, considerado um jogo
coletivo com regras simples, portanto, ideal para introduzirmos o conhecimento conceitual
sobre as questdes taticas.

Ao perguntarmos o que 0s alunos concebiam por tética ¢ se acreditavam na sua
eficacia em jogos mais simples, alguns disseram que o pensamento tético era exclusivo do
esporte, portanto, impossivel de ser tratado em um jogo popular como a Queimada.

Outros achavam que por melhor que fosse a tatica adotada por uma equipe, o que definiria
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o resultado seria sempre a técnica individual. Outros, ainda, mais radicals, sequer
acreditavam que esse tipo de conhecimento podernia contribuir de alguma forma.

Foi quando passamos a exigir dos alunos o desenvolvimento de inumeras
estratégias para atingir objetivos predeterminados, através de mudancas nas regras do
referido jogo. Os alunos acabaram sendo obrigados a pensar para poder jogar a Queimada.
Mesmo aqueles cuja técnica corporal podena garantir a vitoria da sua equipe em um jogo
tradicional, acabaram se rendendo ao pensamento estratégico, como podemos verificar nas

afirmacdes abaixo:

Swujeito 01: “Eu acho que a tdtica ndo ¢ pra se jogar s6 com o Corpo, é
pra se jogar com a mente também.”

Sujeito 22: “Ah, que a tatica ndo é 56 importante assim dentro de uma
modalidade como o futebol, por exemplo, mas acho que todo tipo de
Jogo exige uma... uma tdtica para a redlizagdo da tarefa.”

Sujeito 30: “Ah, é legal porque um jogo que parece tdo idiota assim
sem alguma tatica, ele fica mais legal, mais interessante.”

Sujeito 43: “Ela tende a orgamizar mais o jogo, tornando-o mais
Juncional e criativo.”

Somente apos a assimilagdo dos alunos, pudemos relacionar os conceitos taticos
com as modalidades esportivas coletivas (Voleibol, Basquetebol, Handebol ¢ Fut-sal).
Acreditavamos que os alunos pudessem transferir imediatamente para as modalidades
esportivas 0s conceitos adquiridos através da Queimada. Por esse motivo, partimos direto
para situagdes de jogo das modalidades coletivas, criando “situa¢es-problema™ capazes
de exigir a capacidade de abstragio dos alunos. Como descrito anteriormente, os alunos
passaram a desenvolver estratégias para solucionar os problemas propostos e dar a devida

importancia ao pensamento tatico ao praticarem modalidades esportivas coletivas.

Sujeito 14: “Acho bom a tdtica... porque na maioria das vezes a gente
vai jogando a bola sem nem saber como. Dd uma certa estabilidade no

jogo.”
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Sujeito 25: “... g wdtica é importante né, sendo o jogo ndo sai e o time
acaba sendo prejudicado se for jogando sé pelo impulso assim. Tem
que ter uma idtica.”

Como ja haviamos verificado nos anos anteriores, as praticas das modalidades
esportivas coletivas permitem, principalmente no nivel escolar, no qual o pensamento
tatico nio é prioridade, que os alunos detentores de uma técnica “mais eficiente”, isto ¢é,
que atenda melhor is exigéncias e finalidades da modalidade, acabem sobressaindo-se
sobre os demais. Queriamos, portanto, demonstrar aos alunos que um trabatho em equipe
bem elaborado taticamente, poderia fazer frente a técnica individual dos adversarios.
Fazendo isso, tinhamos esperanga de promover um trabalho cooperativo mesmo em
situagbes competitivas, quando cada uma das equipes descobririam a necessidade de
compreender as potencialidades e deficiéncias técnicas de cada um dos seus componentes,
a fim de otimizar as primeiras e suprimir as segundas através do desenvolvimento de

estratégias.

Sujeito 02: “4h, é legal.. é em conjunto, um depende do outro. E
muito legal isso.”

£

Sujeite 15: “... ali prevalece mais o conjunto né, e tem também a
técnica individual, que ajuda bastante, mas se a gente trabalhar com o
conjunto a tatica dura bem mais.”

Sujeito 31: “.. € bom né. A gente aprende, vai aprendendo assim a
trabalhar em equipe.”

Uma vez que os alunos passaram a conceber a pratica das modalidades esportivas
do ponto de vista estratégico, isto €, a partir da realidade da equipe sdo estabelecidas
estratégias para superar a equipe adversaria, 0s jogos passaram a ser mais democraticos.
Por imimeras vezes algumas equipes acabavam sendo constituidas por alunos considerados
“pouco habilidosos™ na expectativa de conseguirem, através de alguma estratégia vencer
uma equipe tida como superior. Esse parecia ser um precedente muito importante, visto
que a pratica esportiva do colégio sempre se constituiu com base nas habilidades
individuais dos alunos, isto €, os tidos como “mais habilidosos” além de serem escolhidos

primeiro na formagdo das equipes, tinham o privilégio de jogar mais que os demais através
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do critério “quem ganha fica”. Pelo menos durante as nossas aulas essa forte tradi¢fo néo
teve muito espago, por conta dos principios norteadores que estabelecemos como
fundamentais para o desenvolvimento de qualquer atividade.

Se a competigido ndo deixara de existir, a cooperagio tornara sua companheira. De
uma maneira geral podemos afirmar que a cooperagdo permitiu uma maior inclusdo

durante as aulas.

A questio da nova propesta pedagdgica na perspectiva discente

Ao concluirmos o semestre letivo, ap0Os termos passado por iniimeras expeniéncias
com os alunos, procuramos fazer uma espécie de balango das aulas, com o objetivo de
desvelar a importéncia da nossa proposta de intervengdo na perspectiva discente.
Acreditavamos que as declaragdes dos alunos poderiam ajudar a apontar os possiveis
sucessos e falhas durante o processo.

Sem qualquer pretensdo de descobrir se a experiéneia aqui descrita deu certo ou
ndo, pensamos ser possivel identificar a esséncia do trabalho, algo que tenha ficado de
significativo na otica dos alunos. Para isso, elaboramos algumas perguntas que visavam
buscar relagdes entre a Educaciio Fisica do primeiro semestre de 1999 e as demais
experiéncias nessa disciplina nos anos anteriores, além do estabelecimento de pontos
positivos e negativos verificados por eles durante o semestre letivo.

No micio do ano letivo de 1999, dentre as perguntas respondidas pelos alunos no
questionario preliminar, uma delas reservava espago para que fossem feitas sugestdes para
as aulas daquele ano. Os alunos puderam expressar-se livremente a respeito daquilo que,
na sua opinido, seria uma boa aula de Educagio Fisica. Grande parte dos alunos,
principalmente os meninos, defendiam as aulas como sempre foram ou solicitavam mais

atividades esportivas competitivas e mais liberdade.

Suijeito 02: “Deve ter muito futebol.”
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Sujeito 19: “Podemos democratizar mais as aulas, quer dizer, cada um
deve fazer o que gosta.”

Sujeito 24: “Fazer esportes... o principal é nos divertirmos muito.”

Sujeito 26: “Deve ter bastante esportes, principalmente com muitas
quadras para jogar, e nunca ter aulas teoricas nem aulas de natacdo.”

Sujeite 30: “Que continue sendo do jeito que sempre foi.”

Suijeito 34: “Ndo fazer atividades for¢adas, contra a nossa vontade.”

Todas essas reivindicagGes eram verificadas nos discursos dos alunos durante as
aulas iniciais. Como dissemos anteriormente, mesmo aqueles que nfo expressavam
verbalmente suas insatisfagOes, denunciavam-nas através do comportamento ndo verbal.
Contudo, isso ndo era nenhuma novidade, j& sabiamos que encontrariamos esse tipo de
resisténcia. O que nfo podiamos imaginar era o desejo de uma maioria — composta quase
que pela unanimidade das meninas e parte dos meninos — a respeitc de mudangas na

dindmica das aulas.

Sujeito 01: “Deve deixar os esportes de lado e cuidar da integracdo
social.”

Sujeito 03: “Os alunos tém que aprender a tratar seus colegas sem
distingdo ou preconceito quanto & sua facilidade ou dificuldade nas
aulas.”

Sujeito 10: “Deve haver mais interesse e colaboragdo... que acabem as
competicdes, os chules na canela, o machismo dos meninos sobre as
meninas... havendo mais respeito entre os alunos e professores.”

Sujeito 25: “Seria melhor se ndo tivessem gozacbes de quem erra...
ndo discutir com 0s outros so para ganhar um jogo.”

Suieito 29: “Trabalhar em equipe, respeitar os alunos, ndo chamar de
gordo ou burro, passar a bola e ndo brigar com o companheiro que

3

erra.
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De certa forma aquelas declaragGes pareciam um pedido de socorro da maior parte
dos alunos, que conseguiam vislumbrar uma outra Educac@o Fisica, porém, nfio tinham
meios para concretiza-las.

Nio precisavamos falar aos alunos sobre alteridade, pluralidade, inclusdo,
cooperagdo ou autonomia. Eles pareciam compreender muito bem tais conceitos, muito
antes de qualquer tentativa de intervengdo da nossa parte, considerando apenas a
experiéncia que tiveram nas aulas de Educagdo Fisica.

Intrigava-nos, naquele momento, quais seriam 0s motivos que impossibilitariam
que a maioria dos alunos pudesse contemplar os desejos e necessidades que declaravam no
questionario. Seria apenas um discurso bonito que nfo expressava a realidade das suas
agOes ou havia realmente dificuldades para operacionalizé-las.

Ao longo do processo pedagdgico pudemos notar que um grupo Mmenor, cujas
idéias estavam muito mais proximas do modelo tradicional, exercia uma certa lideranga
nos demais. Tratava-se de um grupo formado por alunos — na sua maioria, meninos —
extremamente habilidosos no que se refere as performances técnicas esportivas, portanto,
tinham o respeito e a admiracdo da maioria dos professores e alunos. Parecia haver um
certo status social obtido com o sucesso esportivo, por meio da alta performance,
reforcada pela escola por intermédio da Educacgdo Fisica. Alunos habilidosos, aguerridos,
agressivos € extremamente competitivos pareciam ganhar a admiracio de toda a
comunidade escolar, conforme relatado anteriormente, dotada de uma tradi¢do esportiva
muito forte.

Apesar do discurso dos professores negar essa realidade que acabamos de
descrever, sio esses mesmos professores os responsaveis por reforgar atitudes
competitivas em detrimento da cooperagdo, por ovacionar o talento esportivo relegando a
um segundo plano os menos sucedidos. Além disso, quando a agfo pedagogica enfatiza o
esporte competitivo, o rendimento, as habilidades especificas, a eficiéncia das técnicas
corporais, acaba por negligenciar os cinco principios que assumimos como sendo
fundamentats para qualquer pratica pedagégica. Em suma, via de regra a Educagio Fisica
do colégio acaba sendo etnocéntrica (por ndo considerar as diferengas), promove a

especializa¢do (por ndo considerar a pluralidade do conhecimento da cultura corporal),
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exclui aqueles que ndo atendem a um padrio de corpo ou técnica corporal, promove a
competicio exacerbada em detrimento da cooperagdo e, por fim, contribui para a
formagio de individuos heterénomos’® (por no ser capaz de promover a reflexdo critica
sobre 0s conhecimentos da cultura corporal).

Se o professor, sozinho, nfio € capaz de promover mudangas 130 grandiosas nessa
area do conhecimento, a popula¢do escolar como um todo poderd fazé-lo, e essa
transformagdo micia-se nas proprias aulas, quando uma pratica pedagdgica que se
denomine mediadora seja responsavel pela discussdo, pela reflex3o e, finalmente, pela
acdo, que sugerird nova discussdo, nova reflexdo. A isso chamamos processo de reflexdo-
agao-reflexdo, requisito fundamental para uma pedagogia transformadora.

Se havia, de fato, um desejo latente por parte da maioria dos alunos em modificar,
transformar, methorar a Educago Fisica do colégio, o nosso papel foi o de criar um
ambiente pedagogico capaz de viabilizar tais mudangas. Mudangas na forma de pensar e
fazer Educac8o Fisica.

Se ainda estamos distante da Educagdo Fisica que pretendemos, algumas mudangas
nesse sentido podem ter sido alcangadas ao final do primeiro semestre letivo de 1999,
Permitimos, entdo, que os alunos se expressassem novamente, agora em relagdo aos
pontos positivos € negativos verificados nas nossas aulas, em comparagdo as aulas dos
anos anteriores.

No que se refere aos aspectos positivos, os alunos parecem ter percebido um
relacionamento mais amistoso com os colegas, um convivio mais harmonioso possibilitado

pelas novas atividades desenvolvidas em aula.

Sujeito 08: “Ah, a unido entre o grupo, entre os alunos. E porgue todo
mundo pensava so em futebol e... e estamos desenvolvendo mais assim,
o pessoal ta participando mais. ”

Sujeito 14: “Adinda mais agora, acho que o entrosamento entre
meninos e meninas fica maior. Eu acho que a turma esta bem mais
unida nas aulas de Educacdo Fisica, esta havendo uma melhora no
relacionamento entre menino e menina.”

" Individuos que estdo sujeitos & vontade de outrem, portanto, ndo sio autdnomos.
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Sujeito 35: “E... a classe se conheceu melhor.”

Um outro aspecto bastante visivel e importante no depoimento dos alunos, refere-

se ao conhecimento abordado nas aulas, assim como a maneira que 1SS0 ocorreu.

Sujeito 27: “... que vocé explicava mais, ndo queria s que a gente
jogasse.... era diferente, porque 0s outros professores chegavam, e
passava assim S¢ os exercicios e mandava jogar, vocé ndo, ensinava
mais... a gente aprendeu mais sobre tdtica de jogo, sobre pensar mais,
ndo querer $0 jogar, querer aprender.”

Sujeito 30: “.. esse ano a gente aprendeu, né, teoria do que a gente
vai fazer... o legal é que a gente conheceu mais do que nos faziamos,
ne.”

Sujeito 34: “.. é que se aprendeu mais, assim, ndo aprendeu aquele
esporie que se pratica so, que nem o handebol é s6 pegar a bola e
aceriar o gol, se aprendeu outras coisas que partem do handebol, o por
que é assim, a historia e como que acontece, gquais sdo as jogadas,
essas coisas.”

No entanto, as mudangas tiveram um prego a ser pago, € para alguns esse preco fot
um tanto quanto alto, uma vez que foram privados de algumas praticas verdadeiramente
prazerosas. O fato da redugio da carga horaria da Educacio Fisica para apenas duas aulas
semanais, aliado aos imprescindiveis momentos de discussio em aula — chamados
“teorias™ pelos alunos —, que de certa forma acabaram tomando alguns preciosos minutos
do “fazer corporal”, fez com que alguns alunos sentissem as aulas mais monétonas. Além
disso, nem sempre os conhecimentos/contetidos ou as dindmicas das aulas agradavam a
todos os alunos. Como as preferéncias eram varias, apesar da diversidade nas aulas, nem
todos os temas abordados conseguiam a aprovagéo unénime.

i

Sujeito_07: é que a gente se cansa wm pouco... de tanto
aprofundamento que a gente vé, a gente se cansa um pouco.”

Sujeito 19: “...fica muito parado né, e nds... primeiro ano colegidl,
acho que precisava de uma coisa mais, sei Ia, mais rdpida.”
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Sujeito 43: “... a aula ficou um pouco mais mondtona, por causa da
teoria.”

Sujeito 23: “Ah, é que o pessoal la que ta costumado s0 com o
Jutebol... eles ndo tdo fazendo a aula direito.”

Sujeito 25: “Ah.. tiveram algumas aulas assim que eu ndo me
interessei.”

No entanto, acreditamos que a esséncia da nossa proposta foi atingida. Como
relata um dos alunos, mesmo sendo considerado por ele um aspecto negativo, visto que
mudou sobremaneira os habitos daqueles adolescentes, houve uma importante

transformacéo:

Sujeito 34: “Ah, que mudou um pouco, assim, perdeu um pouco assim
o jogar... foi mais educar pro esporte do que praticar o esporte.”

Talvez tenhamos — todos nds — conseguido, ao longo do semestre letivo, promover
algum tipo de mudanga na tradigdo da Educacgdo Fisica do colégio no sentido da
transformacdo, cuja repercussdo ainda ndo ¢ possivel de ser verificada. Contudo, a
transformag@o ocornda internamente em todos os envolvidos nesse processo educativo
(professor-pesquisador e no grupo de pesquisa) € notoria. A experiéncia de uma
construcdo conjunta de uma nova forma de conceber e fazer Educagdo Fisica nos permite
a certeza de que algumas barreiras foram superadas. Apesar da pesquisa de campo possuir
um inicio e um fim bastante definidos, o processo educativo por meio dela iniciado ndo
termina aqui. Queremos crer que algumas das sementes aqui plantadas um dia germinario,
produzindo frutos e novas sementes. Que tenhamos conseguido, de alguma forma, por
meio da pesquisa participativa, contribuir para a promog¢io de um nivel de consciéncia
desejado nos nossos sujeitos de pesquisa, e que isso terd relevdncia no processo de

transformacgfo social.
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“E aquilo que nesse momento se revelard
aos povos. Surpreendera a todos ndo por ser
exotico. Mas pelo fato de poder ter sempre
estado oculto quando tera sido o obvio.”
(Caetano Veloso)

CONSIDERACOES FINAIS

A despeito das constantes tentativas — as vezes eminentemente corporativistas — de
promover a Educago Fisica a condi¢iio de igualdade perante as demais disciplinas da
escola, ndo € possivel negar a existéncia de um diferencial que a torna um capitulo & parte
na historia da Educagfo escolarizada. Partindo desse pressuposto, acreditamos que
qualquer inteng@o ou agdo no sentido da transformacdo da pratica escolar da Educagdo
Fisica, deva passar, antes de qualquer outra coisa, pela compreensdo desse diferencial.

As diferengas iniciam-se na propria origem da Educagfo Fisica na escola —
discutida no segundo capitulo da primeira parte deste trabalho — que precisa ser
compreendida como fator determinante na evolugfio do pensamento pedagogico dessa
disciplina. As tendéncias militarista e higienista, por exemplo, que certamente também
permearam as outras disciplinas escolares, parecem ter encontrado na Educagio Fisica um
terreno bastante fértil para a disseminacgfo das suas idéias fundamentais.

Por muito tempo a pratica escolar dessa disciplina serviu de instrumento ideologico
para a “educagio do corpo”, sugerindo um carater funcionalista. Por outro lado,
concomitante ao carater funcionalista, pudemos notar, ao longo da historia da Educagio
Fisica, uma certa informalidade, responsavel por caracteriza-la, por muito tempo, como
“atividade escolar” ao invés de disciplina curricular. Essa informalidade, juntamente com o
carater funcionalista, ainda se faz presente no universo pedagdgico desse componente

curnicular. Mesmo sob o status de disciplina, a preocupacdo dos professores parece ser
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uma mistura de “educagio do corpo”, aprendizado das modalidades esportivas, promogao
da salde e recreacio e lazer.

A ambigiiidade parece ser uma caracteristica bastante forte dessa area. DAOLIO
(1995a), ao entrevistar professores da rede publica da cidade de Sdo Paulo, conseguiu
perceber uma grande dificuldade por parte desses profissionais em justificar a
especificidade da sua disciplina. Os discursos oscilavam entre a preparacio (treinamento)
esportiva, a promoc¢do da saide, a socializagfio, o desenvolvimento fisico € mental, dentre
outros. Parece n3o haver um conhecimento especifico da Educagiio Fisica escolar,
sistematizado, assimilado e aplicado pelos professores que atuam nas escolas. Nessa
perspectiva, acreditamos que a pritica dessa disciplina, muito antes de ser uma pratica
pedagégica, € uma pratica social, construida culturalmente e reproduzida tradicionalmente
no universo escolar.

Por ser uma pratica social, envolvendo, portanto, toda a comunidade escolar —
professores, alunos, funcionarios, dire¢io e pais —, a tradicio também pode ser verificada
no discurso dos alunos, que ndo sabem ao certo o papel da Educac8o Fisica na escola. Em
outras palavras, nfio conseguem definir claramente o que ¢ ensinado/aprendido nessa
disciplina. Como pudemos verificar no segundo capitulo da primeira parte deste trabalho,
trinta categorias de conteidos/conhecimentos/habilidades foram apresentadas pelos
alunos, ratificando a ambigiiidade a respeito da especificidade da Educagio Fisica escolar,
também na perspectiva discente.

Ainda nesse sentido, LOVISOLO (1995), ao questionar alunos ¢ pais sobre os
objetivos e finalidades da Educacdo Fisica escolar, chegou a resultados bastante similares.
Até arriscariamos dizer que se perguntassemos as mesmas coisas aos professores de outras
areas, aos coordenadores, aos diretores e aos funcionarios, talvez essas “indefini¢Ses™
persistiriam, e de maneira bastante similar as respostas dadas pelos professores, alunos e
pais, supondo que o conhecimento especifico da Educagio Fisica escolar € ortundo do
Senso comum.

Apesar da formacio especifica do professor de Educagio Fisica, por inimeras
vezes pudemos observar esses profissionais desempenhando papéis que nfio exigiam

qualquer conhecimento especifico. Ou seja, para distribuir materiais esportivos, dividir
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equipes e arbitrar partidas de trés ou quatro modalidades esportivas coletivas diferentes
ndo careceria de qualquer especializa¢fio. Contudo, parece haver um consenso por parte
das pessoas que pertencem ao universo escolar, no sentido de que cabe ao professor de
Educagio Fisica desempenhar tal papel por fazé-lo melhor que outras pessoas.

Da mesma forma que os professores, o papel dos alunos no que se refere as
atribuicdes da Educaclo Fisica ¢ fazer exercicios fisicos e, principalmente, praticar
esporte, sob justificativas diversas, tais como promogao & satde, desenvolvimento fisico e
mental, formacio atlética, dentre outras.

Quando DAOLIO (19952 e 1998) fala sobre a pratica escolar da Educacdo Fisica
utilizando-se de uma linguagem propria da dramaturgia, afirmando que todos somos
atores sociais, com papéis definidos e atuando em um cenario especifico, ele estd se
referindo a essa pratica social tradicional, que vem sendo reproduzida muitas vezes sem
que tais atores se déem conta disso.

Portanto, se ainda persistem as idéias provenientes das tendéncias redentora e
reprodutora — como sugere LUCKESI (1994) — ou das teorias nfo-criticas e critico-
reprodutoras — conforme denomina SAVIANI (1995) —, no que se refere 20 papel social
da Educacgio no contexto escolar, no caso particular da Educacgfo Fisica, a essas visfes
que fundamentam a prética pedagégica da disciplina podemos acrescentar uma forte
tradi¢Bo, responsavel por cristalizar uma dindmica particular de aula, que independente da
sua eficiéncia no que diz respeito 4 contribui¢iio para o processo educativo, possul uma
eficacia simbolica para toda a comunidade escolar. Ou seja, os papéis acima citados, ainda
que ndo refletidos criticamente, sdo aceitos — inconscientemente — por pertencerem ao
imaginario social dessa pratica social chamada Educacio Fisica.

A tradigdo inerente a pratica escolar da Educagdo Fisica exige um certo
comportamento por parte de professores e alunos — legitimados socialmente — que, por
sua vez, ratifica essa pratica culturalmente construida, independente de toda e qualquer
discussdio académica que se possa fazer em torno do assunto. Em contrapartida, as
praticas pedagdgicas fundamentadas na perspectiva critico-transformadora da Educacio,
portanto, divergentes do modelo tradicional da disciplina, ac serem introduzidas no

universo escolar dificilmente serdo legitimadas num primeiro momento, pelo fato de ndo
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contemplarem as expectativas daqueles envolvidos no processo educativo, ainda presos ao
modelo tradicional.

Promover mudangas na dinidmica sociocultural da Educagdo Fisica escolar é
contrapor-se a conceitos, valores, crengas e tradigdes ha muito tempo arraigados a pratica
dessa disciplina. Uma transformacio pedagdgica nessa area exige, portanto, uma mudanca
paradigmatica. Porém, ndio se trata de um corte epistemolOgico como sugere SERGIO
(1987 ¢ 1989), cujo objetivo € apontar para uma “Ciéncia da Motricidade Humana”, capaz
de constituir-se e subsistir independente do empréstimo do conhecimento de outras
ciéncias. Nem mesmo uma mera substitui¢io de modelo, quando o anterior ¢ inteiramente
refutado por ser contrario ao novo. Posicionamo-nos em favor de uma nova maneira de
conceber a Educagdo Fisica — principalmente no que tange & sua pratica escolar —, um
olhar a partir da sua historicidade, ou seja, que leve em consideragiio as influéncias das
diversas tendéncias filosofico-politico-pedagdgicas que se constituiram ao longo da sua
historia, para que possam ser superadas.

Acreditamos que o referencial antropologico que subsidiou nossas discussdes
acerca da pratica escolar da Educagfio Fisica, principalmente a contribui¢do da abordagem
cultural, permitiu esse deslocamento do olhar. Permitiu uma perspectiva nio excludente,
capaz de superar a tradicional vis#o biologicista e desportivista dessa disciplina, sem negar
a importancia do conhecimento bioldgico e esportivo. Foi a partir da compreensdo da
prética escolar da Educagfio Fisica como uma prética social, construida e reproduzida
tradicionalmente nos diferentes contextos nos quais ocorre, que pudemos estruturar a
nossa interven¢do pedagogica. Uma intervengio desenvolvida a partir das caracteristicas e
necessidades do grupo pesquisado, cuja trajetoria s6 faz sentido para esse grupo
especifico, porém, um processo que deveria ser experimentado por todos aqueles que
atuam na area.

Como pdde ser observado na segunda parte desta dissertagfio —~ “Ensino Médio:
Uma Experiéncia de Intervengdo™ —, quando procuramos descrever todo o processo que
envolveu a pesquisa de campo, muito antes de cientifica ou pedagodgica, a nossa
experiéncia de intervengdo mostrou ser politico-filosofica. A partir de uma certa

concepcdo de sociedade, de escola, de Educagio e Educagio Fisica — discutida durante
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toda a primeira parte do trabalho — questionamos a maneira por meio da qual a pratica
pedagogica da disciplina vinha sendo desenvolvida para, em seguida, buscarmos solugdes
no sentido da superacio dessa Educagdo Fisica por nds criticada.

Ao escolhermos uma modalidade de pesquisa participante, “do fipo etnogrdfico”,
como denomina ANDRE (1995), sabiamos que, apesar de toda discussfo preliminar, as
dificuldades pertinentes a uma pesquisa dessa natureza sO seriam verificadas no momento
de contato com o grupo pesquisado, durante a intervengdo pedagogica propriamente dita.
No entanto, ndo pudemos prever a grande dificuldade no que se refere a resisténcia por
parte de professores e alunos.

Apesar de termos obtido um resultado bastante satisfatorio, em termos
qualitativos, durante todo o processo a tensdo se fez presente. A todo instante
precisavamos rever a metodologia da pesquisa, assim como as estratégias das aulas, a fim
de conseguirmos convencer professores e alunos da necessidade de um trabalho daquele
tipo, capaz de ampliar os objetivos e conteidos da Educagdo Fisica no Ensino Médio, no
sentido de supera¢do de um modelo pedagdgico qﬁe, apesar de ter sentido e significado
para aquela comunidade escolar, jamais fora questionado sobre sua efetiva contribuigdo
para o processo educativo da escola.

O trabalho de convencimento se tornava proficuo a medida em que os alunos
conseguiam fazer comparagdes entre as dinamicas das aulas daquele semestre letivo ¢ a
experiéncia em Educagio Fisica dos anos que precederam a nossa pesquisa de campo. Ao
compararem, 0$ questionamentos eram inevitdveis. Era quando podiamos promover
discussGes — por muitas vezes fervorosas — a respeito dos diversos temas abordados.
Através dessa dindmica acreditamos ter conseguido construir um conhecimento coletivo
acerca da Educacdo Fisica do colégio que, a despeito de estar distante da proposta
idealizada pelo professor-pesquisador, deixara de ser a Educac¢do Fisica tradicional dos
anos anteriores.

Todos nos, professor-pesquisador e sujeitos de pesquisa (alunos da primeira série
“A” de 1999) fomos responsaveis por um mmportante precedente na trajetoria da tradigdo
histérica da pratica pedagogica da disciplina, a ponto de podermos afirmar com certeza

que deixamos marcas indeléveis na Educacdo Fisica do colégio. Marcas essas que poderio
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servir de alicerce para projetos mais grandiosos, desenvolvidos pelos professores que
compraram a idéia da reflexio sobre suas praticas pedagogicas, mas principalmente,
exigidos pelos alunos que ja ndo admitem mais aquela Educagio Fisica tradicional.

Talvez a relevancia deste trabalho nfio esteja nos resultados por ele alcangados,
mas naquilo que ainda estd por vir. Queremos crer que a maior contribuicio desta
pesquisa esteja centrada na verificagio da possibilidade e da viabilidade de uma
transformagdo efetiva na pratica pedagodgica da Educagdo Fisica escolar, através de
pequenas mas significativas experiéncias de intervengdic pedagogica, nio s6 no Ensino
Médio —~ etapa mais carente de reflex@o pedagégica — mas em toda a Educagio Bésica.

Quem sabe nos proximos anos varias outras experiéncias de intervengdo
pedagogica, construidas a partir dos pressupostos da cultura corporal, possam ser
confrontadas, discutidas e criticadas, no sentido da constru¢io de um conhecimento que se
possa dizer especifico da Educagio Fisica, a ser aplicado no Ensino Médio. Muitas
perguntas ainda permanecem sem respostas, € precisam ser respondidas. Além disso,
muitas perguntas ainda precisam ser formuladas, e somente por meio desse interminavel
processo de reflexdo-agio-reflexdio poderemos promover a constante transformacio da
pratica escolar da Educaco Fisica. Afinal, como sugere FREIRE (1998), todo educador
deve ter consigo que ensinar exige consciéncia do inacabamento. Nas proprias palavras do

autor:

“Como professor critico, sou ‘aventureiro responsavel’, predisposto d
mudanca, a aceitagdo do diferente. Nada do que experimentei em
minha atividade docente deve necessariamente repetir-se. Repito,
porém, como inevitavel, a ﬁpmqﬂ'm de mim mesmo, radical, diante dos
outros e do mundo. Minha franguiz ante os outros e o mundo mesmo é a

maneira radical como me experimento enguanto ser cultural, histérico,
inacabado e consciente do inacabamento.” (p.55)

Portanto, se sfo procedentes as idéias do autor, e acreditamos que sejam, a
experiéncia de intervencio pedagdgica que procuramos construir e descrever ao longo
deste trabalho, aproxima-nos de um novo ponto de partida muito mais que de um ponto

de chegada, ratificando a nossa consciéncia do inacabamento.
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