UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO FiSICA

EM BUSCA DA FORMAGAO DE INDIVIDUOS AUTONOMOS NAS

AULAS DE EDUCACAO FiSICA

LUSIRENE COSTA BEZERRA DUCKUR

CAMPINAS
2003

UNICAMP
BIBLICTECA CENTRAL



1

LUSIRENE COSTA BEZERRA DUCKUR

EM BUSCA DA FORMACAO DE INDIVIDUOS AUTONOMOS NAS
AULAS DE EDUCACAO FISICA

g

Este exemplar corresponde & redacdo
final da dissertacio de mestrado,
defendida por Lusirene Costa Bezerra
Duckur e aprovada pela Comissdo
Julgadora em quartorze de fevereiro de
dois mil e trés.

D00 e T B

/

7

‘ fff; f; /
Prof. Dr. Jodo Batista Freire da Silva

7

CAMPINAS - SP
2003



1 UMDADE %ﬁg}mf_g; !
N CHAMADA L5 !
Dy E

Y £X n
ToMEC BG/ _SD3CK
pROC. A - A28 F IS

c ol
pRECO ALed 1, 20
DATA =2 IOKITD
N CPD

o it . 0 P

Duckur, Lusirene Costa Bezerra

D858e Em busca da formacéo de individuos autdnomos na aulas de
Educacgao fisica / Lusirene Costa Bezerra Duckur. -- Campinas, SP:
[s.n.], 2003.

Orientador: Jodo Batista Freire.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educacdo Fisica.

1. Educacdo fisica. 2. Pratica de ensino.
4. Escolas. I. Freire, Jogo Batista. Il. Universidade Estadual

de Campinas. Faculdade de Educacgéo Fisica.
It Titulo.




Mae, por que a senhora esta
sempre estudando?

E para compreender melhor a
vida, 0 mundo, meu fitho.

Mas se vocé tivesse mais tempo
para observar, sera que n3o ira
compreender 0 mundo?

Arthur, 12 anos,



vii

DEDICATORIA

Aos meus amados filhos, Lorena,
Camila, Thiago e Arthur e ao
querido esposo, Sebastido, que
comigo compartitham os avancos
€ 0S insucessos.



x

AGRADECIMENTOS

Aos meus pais, Jodo Bezerra e Maria do Egito, que foram 0s primeiros a orientarem-me

na trajetéria da vida.

Ao meu esposo, Sebastido, e aos filhos, Lorena, Camila, Thiago e Arthur, que
estiveram ao meu lado no decorrer dessa jornada, partithando as tfristezas e as alegrias.

Ao professor Dr. Jodo Batista Freire que possibilitou-me a algar vdo rumo a uma nova

sintese.

A professora Dra. Heloisa Baldy Reis, que conheci, e tornou-se uma amiga, pelo
exemplo e profissionalismo que demonstrou no decormrer dessa trajetdria.

Ao professor Dr. Jorge Fernando Hermida Aveiro, pela presteza com que participou das
bancas de qualificacdo e defesa, contribuindo significativamente para esse trabalho.

Aos companheiros do solar do pequi, com os quais compartilhei as saudades de casa,
em especial, a Nilva e a Marilia, grandes amigas e companheiras de longa data com
quem divido muitas coisas.

Aos companheiros do CEPAE, pelo apoio e incentivo, assim como a todos professores
que compartilham comigo a dificil tarefa de ensinar.

Ao professor Nivaldo Antdnio David, pelo incentivo e por sua incessante luta pela
melhoria da Educacao Fisica.

A0S amigos e amigas que no decorrer desse processo contemplaram-me com seu
carinho, especialmente a Cristina Borges que afetuosamente acompanhou de perto
minha caminhada, sempre me dando forgas. E o que dizer, entdo, da Rabia Mar Pinto
Nunes, com a sua amizade, carinho e dedicacdo, que esteve sempre disposta a ouvir-
me e dar-me sugestdes. Obrigada pela importante contribuicao.

Aos meus alunos e ex-alunos, com os quais aprendi e continuo aprendendo.



X1

RESUMO

O presente estudo apresenta uma discuss@0 a respeito de ferramentas tedrico-
metodoldgicas para praticas pedagogicas em Educagdo Fisica escolar. O objetivo
consiste em discutir caminhos que podem ser percomridos valendo-se do fazer
pedagobgico e tendo como ponto de partida o papel da Educacéo Fisica no contexto
sdcio-cuitural, Busca-se, assim, identificar avancos e possiveis equivocos entre as
dimensdes da preconizagéo da teoria e a pratica propriamente dita, entendida como
uma necessidade emergente. Tem-se como fonte de andlise a experiéncia de
professores de Educacio Fisica do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo
da Universidade Federal de Goids, quanto a elaboracéo e implementacdo de uma
proposta de ensino. Para tanto, realizou-se uma anadlise bibliografica buscando
referéncias para a reflexao no que conceme a pratica pedagogica mediante a qual se
almeja a formacéao de individuos autbnomos, o que permitiu analisar e refietir a respeito
da acdo pedagdgica. Pretende-se, com essa reflexdo, colaborar diretamente para a
pratica pedagogica de inimeros professores e professoras carentes de clareza quanto
aos valores e conteldos que se instauram e desenvolvem-se na escola, além de
contribuir para o debate académico em tomo do tema.

Palavras chaves: Educagio Fisica, Praticas Pedagdgicas, Escola.
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ABSTRACT

The present study presents a discussion about theoretical and methodological
tools for pedagogical practices of Physical Education in primary and secondary
schools. The aim here is to discuss paths that can be followed from our own
pedagogical work. As a starting point, we consider the role of Physical Education in
a social-cultural context and we try to identify advancements and possible mistakes
made from what is said in theory to what is actually done in practice, which is here
understood as an emerging need. In this sense, our source of analisys is the
experience of Physical Education teachers at CEPAE-UFG?*, in the preparation and
implementation of a course of action. To do so, we conducted a bibliographical
analysis in search of references for a reflection upon the pedagogical practices that
aim at educating autonomous individuals. This analysis allowed us to analyse and
reflect upon our own pedagogical practices. With this study, we intend to give a
direct contribution to the pedagogical practice of innumerable teachers who feel the
need for more clarification on the values and conients that are adopted and
deveioped in schools, and we also intend to contribute to the academic debate
over the issue.

Key Words: Physical Education, Pedagogical Practices, School.

*CEPAE-UFG: Center for Education and Applied Research in Education of the
Universidade Federal de Goias
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INTRODUGCAO

Iniciamos nossa carreira académica no curso de Licenciatura em Educacao
Fisica ano de 1978, quando ingressamos na Escola Superior de Educacéo Fisica de
Goids ~ ESEFEGO e ali permanecemos no decorrer de quatro anos, e desses, irés
anos, no curso de graduacdo e um ano no curso de pods-graduagdo. Ao concluirmos,
optamos por continuarmos atuando em outra area, tendo em vista estarmos
trabalhando, com remunerac@o razoavel, acima das que eram pagas em escoias,

clubes e academias.

Diante do fato, ficamos sem atuar na area de Educaco Fisica durante sete
anos e, retornando no ano de 1988, deparamo-nos com algumas discussdes a respeito
de novas tendéncias pedagdgicas que provocaram indagagdes. A inquietude surgiu
com as idéias apresentadas, mas nao conseguiamos ver como mudar nossa pratica
pedagogica que estava sendo desenvolvida no interior do entdo Colégio de Aplicagdo
da Universidade Federal de Goias — CA/JUFG. Com o passar do tempo, na medida em

que fomos tendo acesso as literaturas que discutiam novas teoras introduzidas na



area, inteirando-nos delas, comegamos entdo vislumbrar a possibilidade de mudancas

no fazer pedagdgico.

Deparamo-nos, no momento referido, com a questao: como modificar essa
pratica no dia-a-dia escolar? Comegamos a busca para alcangarmos respostas, e com
base no processo de procura - que ocorre desde 1982 — propusemo-nos desenvoiver
este trabalho discutindo as praticas pedagogicas, por entendermos que estas
oportunizarao uma reflexac sobre a elaboragdo do conhecimento, os processos de
educacgdo, a aprendizagem e o ensino, uma vez que & nesse contexto que ocorre o
nosso fazer pedagogico. Para tal, priorizaremos as rﬁetodoiogias utilizadas para o
desenvolvimento dos conteudos propostos, com via a alcancar os objetivos definidos,
baseando-nos em referenciais tedricos, que apontem para a superacéo do paradigma

da aptidao fisica.

Além dos motivos expostos, ¢ fato de trabalharmos em uma institui¢do
publica que tambem forma professores e na qual ha possibilidades de implementarmos
novas experiéncias, que possam ser vividas, discutidas e avaliadas com o objetivo de
buscarmos a melhoria do ensino, fizemos a opgdo pela temética das praticas
pedagégicas, procurando contribuir com as discussdes gue estdo sendo travadas a

respeito da Educac3o Fisica no dia-a-dia escolar.

Propomo-nos, com base na experiéncia acumulada no decorrer do processo
de busca por novas compreensdes de organizacdo do trabalho pedagdgico, bem como
da efetivagdo concreta de meétodos de ensino, executarmos a tarefa, que aproveita as

préprias contradices, obstaculos, limitantes e possiveis equivocos inerentes ac



processo de busca e implementagdo de propostas, para fazermos uma reflexdo que
tem na praxis educativa sua fundamentacao, ou seja, ao refletirmos sobre a pratica

pedagdgica, avaliando-a, 0 avango torna-se possivel.

Assim, este estudo coloca-se no sentido de contribuir para avangarmos em
dire¢cdo ao fazer pedagogico numa perspectiva critica, de um ponto de vista que
considere a educacao um ato politico, que forme para a cidadania. Nesse relato da
pratica, que € o contexto da sala de aula, da relacdo do trato com o conhecimento, da
pratica diaria real, podemos encontrar uma possibilidade de como fazer. Pois, enquanto
discurso ja& estd incorporado na area, como podemos verificar em pesquisas

desenvolvidas em Goias.

Pretendemos, com isso, além de colaborarmos diretamente para a pratica
pedagégica de inUmeros professores e professoras, carentes de clareza quanto acs
valores e contelidos que se instauram e desenvolvem-se na escola também buscarmos
contribuir para o debate académico em tomo do tema, tendo em vista que, a0 longo da
historia, a Educacgao Fisica construiu sua identidade em tomo das instituicdes médica,
militar e esportiva e gue, por isso mesmo, sempre esteve atrelada ao eixo
paradigmatico da aptidao fisica. Hoje, mais do que urgente, a Educacao Fisica precisa

voltar-se aos valores e significados da educacio e, em especial, da escola.

Vinculada a instituicdo educacional, a Educacao Fisica cumpre o papei, ora
estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/96), de
componente curricular obrigatorio, enquanto area de conhecimento que estuda e atua

sobre um conjunto de praticas ligadas ao corpo e ao movimento, culturaimente



construidas e historicamente desenvolvidas pelo homem, gue formam a chamada

cultura corporal’®.

Organizaremos o estudo no sentido de explicitarmos os problemas e conflitos
que envolvem o processo educacional, além de discutirmos sobre a forma como a
Educacio Fisica vem se organizando nos CGltimos anos em tomo das propostas
metodologicas e descrevermos uma pratica pedagdgica que se baseie em teorias que
busquem superar o eixo paradigmatico da aptidio fisica. Nesse sentido, a probiematica
central do irabalho estara assim configurada: como responder & necessidade de
desenvolvimento de préticas pedagoégicas emancipatorias gue auxiliem efou subsidiem

os professores de Educacéo Fisica no seu fazer pedagogico diario na escola?

Os objetivos do estudo configuram-se no sentido de contribuirem para a
discusséo acerca das teorias e propostas metodoiégicas de Educacdo Fisica. Basear-
nos-emos em referenciais tebricos que fomecam as ferramentas necessarias para a
superacéo do paradigma da aptiddo fisica, assim procuraremos contribuir bem como
fazer avancar a discussao que vem se travando na subdrea de Educacio Fisica no
interior do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo - CEPAE, da UFG. Valer-
nos-emos da analise e avaliagdo de seu processo de organiza¢@o do trabalho
pedagogico, bem como da implementacéo da sua proposta metodologica. Discutiremos
e apontaremos possiveis ferramentas tedrico-metodologicas que auxiliem o ensino da

Educagéo Fisica na escola.

' Temno utilizado por diferentes autores da area da Educacio Fisica para definir a area de conhecimento.
Dentre eles enconiramos: Daolio, (1997, p. 91), Colefivo de Autores {1992, p. 50).



Quanto acs procedimentos metodolégicos a serem seguidos, trata-se de
uma pesquisa qualitativa, documental e bibliografica do tipo exploratério que, segundo
Gil (1991, p. 45), “[...] tem como objetivo principal 0 aprimoramento de idéias ou a
descoberta de intui¢des”. O objeto de estudo é a experiéncia de professores do CEPAE
no que se refere a elaboragdo, implementacdo e sedimentagcdc de uma proposta
metodologica para o ensino da Educacgao Fisica no periodo que abrangeu o ano de
19922 - até o ano de 2001, sendo a discusséo aprofundada em tormo da quinta série do

ensino fundamental.

A pesquisa bibliografica proporcionou-nos reflexbes relativas aos temas
pertinentes a pesquisa, como: educacio e sociedade, educacgéo fisica, metodologias de
ensino, organizacdo do trabalho pedagdgico, educacgio escolar, projeto pedagdgico e

outros que coniribuiram com ¢ desenvolvimento do trabalho.

Na pesquisa documental realizamos a analise de documentos em que
procuramos identificar informagdes factuais com base em questdes ou hipdteses de
interesse®. As principais fontes documentais utilizadas foram os planos de cursos
anuais, 0 projeto pedagogico para a Educacio Fisica, as atas de reunido e outros,
todos relativos ao CEPAE. A busca e o resgate desses documentos revelaram-se como
uma tarefa ardua, uma vez que se evidenciaram os problemas relativos ac
arquivamento do material elaborado, pelos professores ao longo do periodo estudado.

Nesse sentido, na falta de documentos que possibilitassem uma analise sustentavel,

? Quando se iniciou a discussdo para a elaborag8o da proposta curricular.
3LUDKE, M & ANDRE, M. E. D. Pesquisa em Educagéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.



colhemos um depoimento gravado de uma professora que acompanha esse processo

junto ao CEPAE.

Para a realizagdo deste estudo, além da pesquisa bibliografica, fizemos as
primeiras aproximacdes ao objeto de investigacdo com resgate e busca dos dados
necessarios para o estudo, como: os planos de cursos anuais, as atas das reunides
correspondentes, os documentos que explicitassem os indicativos do projeto
pedagoégico em questdo. Em um segundo momento houve a fase de selecionamento
dos dados, em que fizemos a delimitagcaoc do estudo procurando distinguir as
informacdes mais pertinentes e relevantes. E, por Glitimo, veio a fase de andlise
sistematica, em que buscamos cruzar as informacdes coletadas na pesquisa empirica
com as reflexdes propiciadas pela pesquisa bibliografica, fazendo uma avaliacio da
proposta metodoldgica trabalhada pelo CEPAE, no sentido de apontarmos os possiveis

equivocos, bem como, 0s avangos € 0s novos caminhos que poderio ser percorridos.

A justificativa tedrica que sustenta este estudo pode ser relacionada a
necessidade de efetivarmos uma critica superadora as teorias pedagdgicas que vém
sustentando a educacac escolar no Brasil nos ultimos vinte anos. Em especial, nosso
olhar dirige-se & perspectiva historico-critica em educacac e, no campo da Educacio
Fisica, a tendéncia pedagégica conhecida como critico-superadora.* Usamos como
referencial as idéias de Duarte expostas no livro Educacdo escolar, teoria do cotidiano e

a escola de Vigotski (2001), no qual o autor discute sobre a necessidade de um avango

* A respeito ver: Coletivo de Autores. Metodologia do ensino de Educacéo Fisica (1992).



no ambito do fazer-pedagdgico que contemple a visdo da educagdo como pratica

politica e ndo-neutra.

No campo da Educacg&o Fisica, essa questao mostra-se pertinente, haja vista
a tendéncia critico-superadora inserir-se no contexto das tendéncias que elaboram um
discurso critico e encontram dificuidades na definicBo dos modos de fazermos e
agirmos que sejam coerentes com esse discurso. Passados dez anos do langamento
desta tendéncia & imprescindivel que compreendamos como esse discurso tem se
configurado (ou nao?) em préaticas pedagdgicas que contemplem a perspectiva de uma
Educacao Fisica que eleve, moral e intelectualmente, as classes e grupos afastados do

poder politico e, também, do usufruto dos bens materiais e simbélicos.

Estudos demonstram que temos um discurso e fica evidente qual € ©
caminho, no entanto, no fazer pedagogico em si, ainda estamos afastados. E nessa
lacuna que este estudo vem se colocar na medida em que pretende polemizar a pratica
pedagdgica da Educagdo Fisica no CEPAE - que adota a perspectiva critico-
superadora —, buscando identificar os elementos pertinentes & construgéo de um fazer

pedagégico coerente com o discurso anunciado.

Para tanto, no primeiro capituio buscaremos compreender o contexio
ampliado da Educacio brasileira ressaltando a relagdo escola/sociedade. Nesse
sentido, realizaremos uma discussao sobre o papel social da escola, inclusive,
abordando as conseqléncias, para o individuo e para a sociedade, da hegemonia do

neoliberalismo.



No segundo capitulo abordaremos as propostas: Educacac de Corpo Inteiro
de (FREIRE, 1988) e do Coletivo de Autores (1992) para o ensino da Educag&o Fisica,
reconhecendo que essas estdo em aberto, encontram-se em construcdo, j& que vém se
consolidando na medida em que s3o adotadas pelos professores que tentam
impiemeﬁta’~ias na pratica diaria, no fazer pedagogico da escola. Em particular,
discutiremos elementos tedricos das duas tendéncias tentando compreender como
esses podem permitir a construcdo de praticas pedagdgicas criticas. E aqui que

pensamos desvendar um certo distanciamento entre o discurso e a pratica efetiva.

Segunde Duarte (2001), o distanciamento entre o discurso e a pratica ndo
quer dizer simplesmente um divorcio entre teoria e pratica, mas estéd relacionado a
inexisténcia de uma teoria que possa guiar a pratica pedagdgica ou, mais
precisamente, a inexisténcia de uma teoria que aborde o processo de formacgdo do
individuo singular. As idéias desse autor procuram responder a exigéncia de uma
concep¢ao critica de Educacio e Educaco Fisica que se “[...] desenvolva de modo a
exercer um influxo mais direto sobre a pratica especifica dos professores no interior das

escolas” (SAVIANI, 2001, prefacio).

No terceiro capitulo faremos uma descri¢ao da pratica procurando destacar
os elementos que na Educacio Fisica do CEPAE podem estar avangando em relagio
ao que sera delineadc no segundo capitulo. O foco dirigir-se-a & abordagem de um
processo de mudanga que comegou a ocorrer a partir do ano de 1992 e tem buscado a
construgdo de novos modos de compreendermos e fazermos a Educaco Fisica na

escola.



Nas consideracdes finais buscaremos destacar alguns dados que aparecem
como elementos representativos de um fazer-pedagogico articulado aos principios de
uma pedagogia critica em Educagio Fisica. Nossa expectativa € a de inserirmo-nos no
campo da discussdo e da reflexdo aprofundada acerca da pratica pedagogica da
Educacao Fisica procurando com isso, contribuir para o desvendar das problematicas
ali existentes e, assim, colaborarmos efetivamente para a construcéo e consolidacéo de
uma Educacao Fisica escolar que possa legitimar-se na escolarizag&o da crianga e do

jovem brasileiros.
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CAPITULO |

1. Situando o papel da escolarizagao na formagéo do individuo e da sociedade

As formas de controle da vida cultural ndo se
restringem as instituigSes educacionais, ainda que
estas sejam uma das esferas pnivilegiadas na
construgdo da hegemonia.

Vera Coméa

1.1 As relagdes entre escola e sociedade

A educacdo escolar &, sem duvida, uma instancia de suma importancia na
sociedade modema que surgiu no século XV1 para promover o acesso as dimensdes da
cultura erudita, mais precisamente, a leitura e a escrita. No decorrer de seu
desenvolvimento historico, a escola foi assumindo também a fungdo de preparar as
novas geractes para a assungao de papéis e posi¢cdes na sociedade, em particular, no

munde do trabatho (GHIRALDELLI, 1997).

A importancia da educag@o escolar exige que possamos refletir e explicitar
como se da sua relagdo com o contexto ampliado da sociedade, uma vez que,

inequivocamente, escola e sociedade n&o podem ser pensadas como instancias
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auténomas e independentes. A escola como instituicdo social cumpre determinadas
funcdes que podem ser consideradas pertinentes, ou n&o, a ordem social vigente nos
momentos histéricos determinados. No caso da nossa sociedade capitalista, essa
relacdo da-se de tal forma que as relacdes de poder que perpassam a vida social

fazem-se presentes no interior da escola permeando seu cotidiano.

Segundo Luckesi (1994, p. 37), a educac&o pode ser entendida por
intermédio de trés formas: como redengdo; como reprodugédo, como transformagao de
uma socledade. Politicamente cada uma dessas tendéncias compreende a sociedade e
a educacdo de uma determinada maneira. A tendéncia redenfora compreende a
sociedade harmonicamente determinada por uma estabilidade natural, com alguns
desvios de grupos € individuo, importando entdo conservar essa ordem estavel e
reintegrar esses individuos que estdo a margem do processo. A fungio da educagio
nessa sociedade € recuperar e adaptar o individuo a sociedade, reintegrando-o, no
sentido de manutengdo da ordem. A educacgéo deve redimir a sociedade de seus males

e desvios, tornando-a mais proxima do modelo de perfeigio social idealizado.

A tendéncia reprodutora, diferente da redentora, compreende a sociedade
com condicionantes sociais, politicos e econdmicos, e dessa forma a funcio da
educagao € apenas a de reproduzir esse modelo de sociedade. Essa tendéncia ndo
elabora uma proposta pedagodgica, limitando-se a denunciar o papel reprodutor da
educagao escolar. A compreensao gue se tem de educacio e de escola é a de que sao

meros instrumentos, aparelhos ideolégicos do Estado®. Em outras palavras, esta a

® A respeito, ver Althusser, L. Ideologia e aparelhos ideolégicos do Estado. (1974)
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servico dos interesses da classe dominante e do sistema produtivo capitalista. De
acordo com essa tendéncia, a educacao € responsavel pela formacéo de individuos
gualificados para ¢ trabalho e que se submetam e adequem-$e as regras dessa
sociedade. E isso ocorre por meio de introjecdo de valores que garantem essa
reproducdo, de forma que os alunos possam entender a sociedade com “os olhos” da

classe dominante, perpetuando assim o sistema vigente.

A tendéncia transformadora compreende a educagio nem como redengéo
nem como reprodugdo, mas, como meio de realizacdo de um projeto de sociedade,
podendo ser conservador ou transformador. Parte do contexto social no gual estamos
inseridos e pretende agir justamente valendo-se dos condicionantes histérico-sociais.
Para Luckesi (1994, p. 48), essa tendéncia ‘[...] pretende demonstrar que € possivel
compreender a educagao denfro da sociedade, com o0s seus determinantes e
condicionantes, mas com a possibilidade de trabalhar pela sua democratizacdo” A
educacao tanto pode ser um meio de perpetuacio do atual projeto de sociedade como
pode & deve servir como instrumento de transformacio dessa, a servico da grande
maioria oprimida & marginalizada. Portanto, pode ser um meio, um ponto de partida

para a constru¢do de um outro projeto de sociedade, mais justa e igualitaria.

A reflexéo sobre a relagdo escola/sociedade foi realizada, inicialmente, por
Saviani (1983) que fomeceu as bases conceituais para a formulacao da teoria histérico-
critica em educacéo e discute a relagio escolal/sociedade baseando-se no problema da
marginalizacdo de pessoas e grupos no contexto social e, mais particularmente, no

contexto escolar. Aqui € importante destacarmos que o autor toma os fenémenos do
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fracasso e da evasao escolar como a expressdo concreta da referida marginalizagao.

Saviani (2001) apresenta uma classificacao das concepgdes educacionais
presentes na histéria da educagao brasileira denominando-as de teorias nao-criticas e
de teorias critico-reprodutivistas. Nessas teorias o autor identifica as varias comrentes
pedagogicas sustentadas pelas visbes de educacdo e de sociedade de cada
pedagogia, uma vez que & basicamente valendo-se de trés tendéncias filoséficas
(teorias nado criticas, teorias critico-reprodutivistas e teoria historico-critica) que se

constituiram as pedagogias, ou seja, as propostas para a pratica educativa.

As teorias n&o-criticas ddo sustentacdo a pedagogia tradicional, escola nova
e tecnicista®. A relacdo escola/sociedade na dtica das teorias ndo-criticas dé-se na
medida em que a escola é vista como instancia gue ndo reproduz as relagbes sociais
de dominacg@o presente na estrutura social mais ampla, o que delega a educacao
escolar o papel de reduiora das desigualdades e, consequentemente, da
marginalizacdo, tomando-se por base justamente sua autonomia em relacdo a

sociedade.

A primeira manifestacéo dessa teoria foi a tendéncia tradicional. Nesta o

conhecimento e os valores s0 repassados como verdades absolutas e s&o totalmente

® Luckesi (1994) entende que essas pedagegias caracterizam-se como pedagogia liberal que é uiilizada
como justificacBio do afual sistema capitalista e de manuiencgfo dessa forma de organizacfoe social. "A
Pedagogia Liberal sustenta a idéia de que a escola tem por funcio preparar os individuos para o
desempenho de papéis sociais, de acordo com as aplidées individuais, por iss¢ 0s individuos precisam
aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na sociedade de classes, alravés do
desenvolvimento da cultura individual. A énfase no aspecto culiural esconde a realidade das diferencas
de classes, pois embora difunde a idéia de igualdade de oporiunidades, ndo leva em conia a
desigualdade de condigdes” (LUCKES!, 1994, p. 55).
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descontextualizados, n&o tendo relacéo concreta com os interesses dos alunos e com a
sua realidade social. A fungéo é formar, moral e intelectualmente, os individuos para
assumirem seu “‘papel” na sociedade. Saviani (2001, p. 06), destacando o papel da

escola nessa concepcao, coloca;

A escola surge como um antidoto & ignorancia, logo, um instrumento para
equacionar o problema da marginalidade. Seu papel é difundir a instituigéo,
transmitir 05 conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados
logicamente.

Desse modo, a escola é organizada e centrada no professor, a quem cabe
transmitir o conhecimento, e ao alunc cabe 0 papel de assimilar os conhecimentos
transmitidos. A participag@o do aprendiz, nessa perspectiva pedagégica, € minimizada,
cabendo ac professor, como centro do processo, definir os conteudos, escolher os
meios para sua transmissao e efetivar processos avaliativos de carater meramente
quantitativo. O método de ensino é valorizado em detrimento das questes afeitas a
aprendizagem que, por sinal, geraimente é garantida pela memorizacio dos contelidos

ensinados.

A pedagogia escolanovista € outra tendéncia que pode ser considerada,

segundo Saviani (2001, p. 07), como pertencente ao espectro das teorias ndo-criticas’.

A pedagogia nova comeca, pois, por efetuar a critica da pedagogia tradicional,
esbocandc uma nova maneira de interpretar a educacio e ensaiando
implementa-la, primeiro, através de experiéncias restritas; depois, advogando
sua generalizacio no ambito dos sistemas escolares.

7 Luckesi (1994) considera que a pedagogia escolanovista pode ser caracterizada como Pedagogia
Liberal Renovada (Escola Nova}, que se apresenta de duas formas: A Renovada Progressista, que tema
funcdo de adequar, adaptar ¢ individuo ao meio, de acordo com suas necessidades individuals, para que
haja hammonia entre os interesses do aluno e as normas sociais. A Renovada Né&o — Diretiva que tem o
papel de formar atitudes, para que o aluno se adegue ac meio e sinta-se pessoalmente realizado. Essa
tendéncia valoriza a aulo-educacio com base na experiéncia que parta dos interesses dos alunoes e do
grupo a fim de que ele se adapte ac meio e desenvolva-se individualmente.
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Assim, a pedagogia nova surge para superarar a pedagogia tradicional e
corrigir as distorgdes que causam a marginalidade. Esboca uma maneira mais
complexa de pensar e analisar 0 marginalizado, deixando de ser somente pelo ambito
da ignorancia e concebendo-o como o rejeitado. De acordo com essa pedagogia a
marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferencas enire os individuos, uma vez
que cada um é essencialmente diferente do outro, tomando-se Unico; no entanto, a
escola sera um instrumento de correcdo, ajustando € adaptando os individuos a
sociedade. O papel do professor € o de estimulador, cabendo acs alunos agugarem a
curiosidade e a criatividade para a auto-aprendizagem. A implementagido dessa
pedagogia trouxe conseqiéncias em relacdc ao aprendizado, porque com o
afrouxamento da disciplina e a despreocupacgio com a transmissido do conhecimento

cientifico ficou apenas o conhecimento elaborado com base nas préprias vivéncias.

A Ultima, dentre as classificadas como nao-criticas, € a pedagogia tecnicista.
Essa tendéncia, como podemos ver em Saviani (2001, p. 13), tem como elemento

principal a organizacao dos meios.

[..] na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacéo
racional dos meios, ocupando ¢ professor e o aluno posico secundaria,
relegados que sdo & condicdo de executores de um processo cuja concepcéo,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a carge de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organizagdo do
processo converie-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengio.

Dessa forma, compreende a educagdo como instrumento a servigo da
sociedade para a formacgao de mao—~de-cobra para o trabatho. Interessa nessa educacao

apenas o conhecimento objetivo, excluindo assim qualquer subjetividade. A escola
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funciona como mantenedora do modelo de organizacio social vigente, aperfeicoando e

reforcando o sistema produtivo capitalista.

Quanto as teorias critico-reprodutivistas, Saviani (2001) apresenta a teoria do
sistema de ensinoc como violéncia simbdlica, a teoria da escola como aparelho
ideoldgico do Estado e a teoria da escola dualista. Estas tecorias entendem nao ser
possivel compreender a educagdo, a ndo ser levando-se em consideracdo seus

condicionantes sociais, no entanto, demonstram-se impotentes diante da realidade.

A teoria do sistema de ensinc como violéncia simbélica® é definida como uma
modalidade de ensino que considera a agéo pedagégica como imposi¢do da cultura
feita pelos grupos da classe dominante. E, conforme nos mostra Saviani (2001, p. 18),

tem como premissa

[--.] que toda e qualquer sociedade estrutura-se come um sistema de relactes
de forca materiat entre grupos ou classes. Sobre a base da forga material e sob
sua determinacio, erige-se um sistema de relagbes de forga simbdlica cujo
papel € reforgar, por dissimulacéo, as relagbes de forca material.

A teoria da escola como aparelho ideoldgico do Estado é compreendida
como reprodutora do sistema capitalista, j& que se constitui como ¢ “[...] instrumento
mais acabado de reprodu¢do das relacdes de producio do tipo capitalista [..J"
(SAVIANI, 2001, p. 23). Aqui o problema da marginalidade acontece no sistema das
relagdes de produgio capitalista quando ha a expropriacéo dos trabalhadores pelo
capitalismo. Entao, o marginalizado é a classe trabalhadora. A escola funciona,

conseqlientemente, como um mecanismo que garante & burguesia a manutencio do

® Ao caracteriza-la , Saviani o faz baseando-se em BOURDIEU & PASSERON, {1975).
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seu status quo.

No que diz respeito & teoria da escola dualista, esta compreende que,
embora a escola tenha uma aparéncia de unitaria e unificadora, na realidade, constitui-
se em duas, correspondendo assim a divisdo de classes impostas pelo capitalismo, que
sa8c a burguesia e o proletariado. A escola funciona como aparelho ideoldgico do
Estado capitalista, que tem como objetivo a formacao da forga de trabalho, juntamente
com a inculcacao da ideologia burguesa. Desse modo, a escola reconhece que existe
uma ideologia do proletariado — mesmo que acredite que essa ocorra fora da escola - e
toma-se um instrumento da burguesia na luta ideoldgica contra o proletariado. Cabe &
escola, por conseguinte, a funcao de legitimar o que € produzido pela sociedade. Alem

disso, vejamos 0 que Saviani (2001, p. 26) coloca:

No guadro da “teoria da escola dualista”™ o papel da escola ndo é, entdo, o de
simplesmente reforcar e legitimar a maminalidade que € produzida socialmente.
Considerando-se que o proletariado dispSe de uma forca autonoma e forja na
pratica da luta de classes suas proprias organizacbes e sua propria ideologia, a
escola tem por misséo impedir o desenvolvimenio da ideologia do proletariado e
a luta revolucionana. Para isso ela é organizada pela burguesia como um
aparelho separado da producdo. [..] ela qualifica o trabalho intelectual e
desqualifica o frabalhe manual, sujeitando o proletariado a ideologia burguesa
sob um disfarce pequeno-burgués. Assim, pode-se concluir que a escola € ao

mesmo tempo um fator de marginalizagao relativamente & cultura burguesa
assim como em relagdo & cultura proletaria.

Nesse ponto da discuss&o emergem as teorias gue tomam como premissa o
carater politico da educagdo escolar. Varios autores brasileiros® tém trazido
contribuicdes importantes no sentido da constru¢io de novos referenciais tedricos para
que a educagdo possa assumir a perspectiva da emancipacdo do individuo. Em

comum, elas tém a intencdo de contribuirem para a superacdo das relacbes de

% Além de Saviani e Luckesi, temos, dentre oufros, Libaneo (1985) e Duarte {1993, 2001).
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dominagao que sao tipicas da ordem social e econdmica burguesa-capitalista.

Em busca dessa supera¢dc encontramos em Luckesi (1994) contribuicdes
gue merecem ser destacadas. O autor considera como pedagogia progressista e suas
tendéncias as que reconhecem a escola como uma instituicao que reproduz, ou pode,

também, ser uma possibilidade de superagao.

A pedagogia progressista & uma proposta de superagdo do atual sistema
capitalista e é contemplada por Luckesi (1994, p. 63) como um “{...] instrumente de luta
dos professores ao iado de outras praticas sociais”. Essa pedagogia defende que o
contexto sécio-historico-politico, no qual estamos, seja considerado e propde que a
educacao assuma seu papel sécio-politico na luta por uma sociedade mais justa.
Compreendendo ndo ser possivel institucionalizar-se na sociedade capitalista, indica a
necessidade de lutar pela mudanca, justificando que s6 é possivel haver uma
modificacdo na educacdo se houver transformacido na sociedade. Além disso,
apresenta trés tendéncias: a progressista libertadora, a progressista libertaria e a

progressista critico-social dos contelidos.

A tendéncia progressista libertadora, também conhecida como pedagogia de
Paulo Freire, luta contra o autoritarismo, propondo uma educa¢ido ndo-formal € néo-
diretiva. Compreende comao papel da educagéo fazer com gue 0s alunos atinjam uma
consciéncia da sua realidade social de opressao e, nesse sentido, passem a atuar no
sentido da transformacao. Essa tendéncia propbe que a aprendizagem acontega por
intermédio de discussdes em grupos, ndo importando muito os contetidos formais, e o

professor deve interferir o minimo possivel e eliminar qualquer tipo de autoridade
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(LUCKESI, 1994).

A tendéncia libertaria tem em comum com a anterior a luta contra ©
autoritarismo e, para tal, defende uma educacio no sentido auto-gestionario. Em outras
palavras, defende que deve haver mudangas institucionais e estas ocorram mediante
assembléias, reunides, consethos eic, além de se criarem grupos com principios
educativos auto-gestionarios, de forma que os alunos tenham autonomia para
organizarem o trabalho no interior da escola. Entende, ainda, que a burocracia € ¢
maior instrumento de controle do Estado e assim nega qualquer forma de poder e
autoridade, defende também a n&o-diretividade. Os conteudos e a forma de

organizagcac devem basear-se na experiéncia dos alunos (LUCKESI, 1994).

A tendéncia critico-social dos contetidos pretende realizar uma superacéo
das tendéncias tradicional e renovada'. Para tanto, Luckesi (1994, p. 69) destaca que
o papel primordial da escola € o de difundir contetidos, “[...} ndo contetidos abstratos,
mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades sociais [...]" que €
fundamental no processo de fransformagdo da sociedade, tornando esta mais

democréatica @ menos excludente, e esse processo deve se dar tomando-se por base a

' Para a tendéncia tradicional, “a atuacdo da escola consiste na preparacfio intelectual e moral dos
alunos para assumir sua posicéo na sociedade. O compromisso da escola € com a cultura, os problemas
sociais pertencem & sociedade. O caminho cultural em dire¢io ao saber é o mesmo para todos os
alunos, desde que se esforcem. Assim, os menos capazes devem lutar para superar suas dificuldades e
conquistar seu lugar junto acs mais capazes. Caso ndo consigam, devem procurar o ensino mais
profissionalizante” Luckesi (1994, p. 56). Para a tendéncia renovada, “a finalidade da escola é adequar as
necessidades individuais ac meio social e, para isso, ela deve se organizar de forma a retratar, ¢ quanto
possivel, a vida. Todo ser dispde dentro de si mesmo de mecanismos de adaptacdo progressiva ao meio
e de uma conseqiiente integra¢o dessas formas de adaptacio no cornportamento. Tal infegracao se da
por meio de experiéncias que devem satisfazer, ao mesmo tempo, os interesses do aluno e as exigéncias
sociais. A escola cabe suprir as experiéncias que permitem ao aluno educar-se, num processo ativo de
construcdo e reconstrucio do objeto, numa interacéo entre estruturas cognitivas do individuo e estruturas
do ambiente” (LUCKESI, 1994, pp. 57-58).
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realidade concreta das condicfes existentes. A educacéo deve, pois, instrumentalizar o
aluno para atuar ativamente na democratizacio da sociedade. O ponto de partida
dessa educacdo € a experiéncia trazida pelo aluno, confrontada com o saber

sistematizado, buscando assim unidade entre teoria e pratica.

Ao contrario das duas anteriores, a tendéncia critico-social dos contetidos
defende a diretividade, uma vez que a relagdo aluno-professor € desigual, j& que o
primeiro possui mais experiéncia e conhecimento acerca da realidade social. E, a
proporgso que se pretende mudanga, ndo se pode esperar que 0s alunos atinjam um
nivel de consciéncia critica, espontaneamente. Essa pedagogia defende que a escola e
o professor instrumentalizem o aluno para a luta por seus direitos e pelos direitos da

grande maioria oprimida (LUCKESI, 1994).

A teoria historico-critica tem Saviani (2001) como seu sistematizador, que, ao
fazé-lo, busca superar tanto ¢ poder ilusério das teorias acriticas quanto a impoténcia
das teorias critico-reprodutivistas’. Além disso, o autor entende que tanto a pedagogia
nova quanto a tradicional compreendem a escola como redentora da humanidade ao
acreditarem que é possivel modificar a sociedade apenas pela educaco, o que as
toma ingénuas e idealistas. Pois, a educacio é determinada pela estrutura social. Ao se
reconhecer condicionada, toma-se ciente que € um elemento secundario e
determinado, ao mesmo tempo, tambeém, influencia o elemento determinante. Desse

modo, a educagao estabelece uma relagao dialética com a sociedade que “[...] consiste

 ga0: a teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica, teoria da escola como aparelho ideolégico
do Estado e a teoria da escola dualista, caracterizadas anteriormente.
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na superacdo da crenga na autonomia ou na dependéncia absoluta da educacaoc em

face das condicdes vigentes” (SAVIANI, 2001, p. 68).

A pedagogia histérico-critica tem como objetivo instrumentalizar educadores
no sentido de terem um instrumento de uta, embora limitado, porém real. Para tanto, é
necessario “[...] captar a natureza especifica da educagdo, o que nos levara a
compreensdo das complexas mediagbes pelas quais se da sua insercdo contraditoria
na sociedade capitalista” (ldem, 2001, p. 31), adotando como principio a luta contra a
marginalidade, tendo como mediadora a escola, empenhando-se em garantir aos
trabalhadores e aos seus filhos um ensino da melhor qualidade possivel. Aléem disso,
essa pedagogia tem como papel subsidiar esse principio, a fim de gque ndo seja

apropriado e articulado para atender aos interesses da classe dominante.

Assim, uma pedagogia articulada com os interesses populares valoriza a
escola, empenha-se para o seu bom funcionamento e, para isso, busca métodos de
ensino eficazes. Como podemos conferir em Saviani (2001, p. 69), esses métodos

devem situar-nos

[---] para aiém dos métodos tradicionais e novos, superando por incorporacéo as
contribuicbes de uns e de outros. Serdo métodos que estimulargo a atividade e
iniciativa dos alunos sem abrr mfo, porém, da iniciativa do professor:
favorecendo o dialogo dos alunos entre si e com ¢ professor, mas sem deixar
de valorizar o didlogo com a cullura acumulada historicamente; levaro em
conta os interesses dos alunps, os rtmos da aprendizagem e o
desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista a sistematizacio l6gica
dos conhecimentos, sua ordenacdo e graduacdo para efeitos do processo de
transmisséo-assimilagdo dos conteldos cognitivos.

No entanto, a pedagogia histérico-critica nao se caracteriza pela somatdria

dos métodos novos e tradicionais. Pretende, sim, uma vinculagcdo permanente entre
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educacio e sociedade. Desse modo, professores e alunos s80 agentes sociais tendo
como ponto de partida a pratica social bem como ¢ ponto de chegada a prépria pratica
social, compreendida ndo mais de modo sincretico mas, ascendida ac modo sintético
pelos alunos. Assim, para Saviani (1997, pp.18-19), o papel da escola basica é a
“socializagcdo do saber sistematizado. [...] portanto, a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e

n&o ao saber fragmentado; a cultura erudita e néo a cultura popular”.

1.2 Globalizagao e neoliberalismo: a educagao como elemento de dominacao

Os desafios que se apresentam, no atual momento histérico, para a
educagao escolar tormam-se urgentes se tomarmos como ponto de reflexo os
desdobramentos e conseqiéncias da hegemonia do neoliberalismo na definicdc dos
modos de vida do individuo. Vivemos um periodo no qual se ampliam as exigéncias
relacionadas & formacg&o individual como também se ampliam, para cada um, as
dificuldades de acessarem contextos formativos consistentes j& que ha uma reducéo do

papel do Estado em frente das demandas e necessidades sociais e individuais.

Nesse momento, € mais que urgente engajarmo-nos em processos
organizados de trabalho e de iuta que devem ser delineados em func@o de um
alargamento da formacao das pessoas. Tal alargamento deve dirigir-se a formacéo da
individualidade na perspectiva da autonomia que aqui € compreendida como meta a ser

alcancada. O sujeito autdnomo (aqui referido) diz respeito ao individuo pleno de suas
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capacidades, competéncias e habilidades, consciente de seu papel e posi¢do social,
capaz de compreender e posicicnar-se frente ags interesses e tensdes que perpassam

a vida social.

Na perspectiva de Duarte (2001), é o sujeito capaz de suspender a vida
cotidiana (da qual os processos de refiexdo estdo afastados) e com base nos aportes
criundos da ciéncia, da arte, da politica e da filosofia possa elevar-se ao nivel do ndo
cotidiano e atribuir a vida um sentido mais amplo que aquele que circula na sociedade
de classes. Desse modo, a formacao para a autonomia, como indica Saviani, tem a
pratica social como ponto de partida e busca sua ampliacdo para ambitos nao
disponiveis na vida cotidiana. Entre esses (ambitos), damos destaque para a superagéo
do individualismo e para a construgdo de individualidades essencialmente articuladas

ao sentimento de pertencimento ao género humano.

A hegemonia do mercado como regulador méaximo da vida social tem
produzido uma exacerbagao do individualismo, esvaziando, assim, as possibilidades de
construcao de novos modos de vida e de relagbes entre as pessoas. Nesse sentido, é
preciso que a educacdo escolar possa contrapor-se, ainda que parcialmente, a ordem
vigente atuando na perspectiva de uma formacdo ampliada para o individuo. Uma
formagcdo que contemple tanto as necessidades individuais quanto aquelas
relacionadas as necessidades coletivas, contudo, para que possamos elaborar
processos educativos emancipatérios para ¢ individuo e para a sociedade, € necessario
que compreendamos as implicagbes e consequéncias do neoliberalismo e da

globalizagao para a vida social.
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E necessario, pois, que facamos um esforco na direcio de desvendarmos os
discursos e as praticas que tém sido gestados pelo capital e que vém assumindo a
forma de politicas sociais, ja que a educac¢do é um campo de grande importancia nesse
processo. Optamos por abordar alguns insights da teoria politica neoliberal, esperando,
com isso, construir elementos que possam favorecer a compreensao ampliada do que

ora esta em curso no interior da nossa sociedade.

O neoliberalismo, como ideologia, considera que o individuo €, naturalmente,
incapaz de conhecer tudo e todos, o que o torna incapaz de compreender as
necessidades da sociedade tomada em sua totalidade. Nessa perspectiva, sera
impossivel aos individuos compreenderem problemas e impasses que ndo afetem
diretamente a sua propria existéncia. Em um exempio extremo, seria impossivel a um
individuo de classe média compreender as questdes relativas a fome de milhdes de
pessoas. De acordo com Hayek , “[...] tudo que a mente do homem pode eficazmente
compreender sdo os fatos do limitado circulo do qual ele € o cenfro [.]" in:

(WAINWRIGHT, 1998, p. 51).

A ndo adeso do individuo aos problemas e necessidades sociais ndo
ocorre, desse modo, por simples egoismo, mas, porgue o limite objetivo da capacidade
individual de alcangar conhecimento da totalidade impede que os individuos possam
compartilhar problemas e solugdes do conjunto de pessoas vivendo em sociedade.
Resta, entdo, a cada um voltar-se para as suas proprias necessidades e interesses,
vivenciar o isolamento na tomada de decisdes & na busca de altemnativas de vida

(BIANCHETT!, 1998),
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Assim, o ser humano € considerado naturalmente livre e independente para
definir e alcancar as metas e objetivos tragados para 0 seu destino, somente sendo
impedido porque suas capacidades individuais — definidas, em ultima instancia pela
sorte’® - podem ndo o permitir. Essa perspectiva, ao tomar como ponto de partida a
nogdo de gue as relagdes tipicas da nossa sociedade capitalista, baseadas na
competicdo entre individuos, sao relacbes naturais, etemnas e universais, representa a
negacio do papel determinante das formacgtes sociais para a formacao individual. Ela
significa, de fato, o aprofundamento do abismo existente entre individuo e sociedade,
uma vez que, abstraindo as determinag¢des concretas da vida social para a defini¢ao
das necessidades e interesses da pessoa singular, emerge a viséo do individuo como o

Unico responsavel por sua vida e destino, por seu fracasso ou SUCesso.

Em contrapartida, os interesses e necessidades do conjunto de pessoas
vivendo em sociedade também nao sdo vistos como algo que os individuos devem
preocupar-se: basta que cada um atenda as suas proprias necessidades e defenda
seus proprios interesses para que a sociedade, em sua totalidade, seja atendida. E com
base nessa concepgdo de individuo e de sociedade que o0 neoliberalismo propde a
redugdo do papel do Estado diante do gerenciamento da ordem social ja que, nessa
otica, ele (Estado) deve se “[...] limitar a estabelecer normas aplicaveis a situagdes

gerais, deixando os individuos livres para atuar de acordo com as circunstancias e em

"2 Neste modelo as caracteristicas individuais sdo definidas pela heranga biolégica de cada um, o que
também & visto como um lance de sorte individual j& que o nascimento em determinados contextos
genéticos pode favorecer ou ndo o aicance das metas e objetivos tragados pele individuo. A sorte, entdo,
“l...] determina nossos genes e através deles afeta nossa capacidade fisica e mental. A sorie estabelece
¢ tipo de familia e o meio cultural em que nascemos e, como resultado, nossas oportunidades de
desenvolver a capacidade fisica e mental” (BIANCHETTI, 1996, p. 72).
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funcao de seus proprios interesses” (BIANCHETTI, 1996, p. 78).

O Estado capitalista tem sua fung@o minimizada, tomando-se um mero
coadjuvante na relacdo com o mercado gue, por sua vez, aparece como a instancia
privilegiada na producao da dinamica social. $80 as leis do mercado - essenciaimente
leis de producdo e consumo de mercadorias - que acabam por definir os papéis e
posigdes a serem ocupadas pelo individuo no contexto da sociedade. Segundo Vergara
(apud BIANCHETTI, 1996, p.72), a relacdo do individuo com a realidade € uma relacéo
em que o primeirc adentra por meio da *[...] propriedade irrestrita de si e de seus bens.
Iss0 o faz fundamentalmente um sujeito econdmico, apropriador € consumidor. O direito

da propriedade € a base da identidade, da vida social e do direito humano basico”.

O mercado toma-se, assim, 0 eixo das relagdes entre os individuos e, por
consequéncia, a instdncia maxima de regulagéo social, alcangada pelo equilibrio e pela
regularidade dos comportamentos individuais. Para atingir esse equilibrio, a méo
invisivel do mercado realiza determinadas intervengBes nas economias integradas &
sociedade global capitalista e desse modo define comportamentos individuais e as

formas pelas quais ocorrem as relacdes e interacdes sociais.

E aqui que devemos ressaltar o papel do corpo e do movimento no processo
de formag&o do individuo requerido pela ordem capitalista neoliberal. Alguns autores da
Educacao Fisica (SILVA, 2002 e VAZ, 1999) tém discutido sobre a centralidade do
corpo no projeto de sociedade neoliberal, destacando o papel da tecnociéncia no
esquadrinhamento dos limites do corpo e na modificagido das formas corporais. Com

igual intensidade expandem-se as técnicas de educacdo do corpo que tomam como
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ponto de partida a visdo do homem como uma dualidade na qual o corpo participa de

forma acessoéria e quase acidental.

As técnicas que educam o corpo, nesse momento histérico, tornam-se mais
sofisticadas e sutis, disseminando-se por fodo o tecido social. Vivemos a contradicdo do
corpo em que cada um € o que seu compo €, ou melhor dizendo, o que seu corpo
mostra ao olhar dos outros e ao préprio olhar™ (GHIRALDELLI, 1997), evidenciando a
consideracdo desse enquanto uma extensdo passivel de sofrer modificacdes que lhe
garantam uma melhor imagem. E em funcdo da aparéncia corporal, pois, que o
individuo adentra no espaco da vida social o que, em uma perspectiva critica, revela-se
como elemento de dominagao e de empobrecimento da vivéncia coletiva de cada um
dos individuos conformados a esse modo de vida. A identificaco do individuo com seu
corpo que se evidencia na sociedade modema ndo representa o reconhecimento do
papel e do significado da corporalidade para as relacdes sociais, nem a transformacéo
de autoconsciéncia do homem como ser essencialmente racional e nem, ac menos, a

reducéo da distancia entre o eu e 0s outros.

Antes, essa identificacdo sustenta, de fato, a manutencdo da dualidade
corpo-mente e, consequentemente, o aprofundamento da separacao entre as pessoas
no contexto da vida social, representando a renovac¢ao dos meios de controle e

regulacdo dos individuos e da sociedade. Ocorre que os corpos, tomados em sua

® Ainda segundo Guiraldelli (1997), a difusdo da pratica de colocar espelhos no interior das residéncias,
que se iniciou no século XIX, pode ser considerada um sintoma da identificaco da pessoa com seu
corpo que atinge, atuaimente, dimensdes maximas.
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dimens3o biolégica, ac passarem por processos de classificacdo’, sdo marcados pela
perspectiva da hierarquizagdo, o gue resulta na determinacao de limites objetivos para
a definicdo dos papéis e posicdes sociais de cada um, facilitando ou dificuitando a
insercao e atuacdo social dos individuos, conforme seus corpos apresentem, ou nao, 0s

padrbes corporais hegemdnicos.

E fundamental lembrarmo-nos que a integracdo a formagdes sociais
complexas, como o0s Estados-Nacionais, & determinante para a emergéncia e
consolidagéo da forma particular de autoconsciéncia que se sustenta na visdo do ser
humano como individuo cindido em corpo € mente, isolado em um suposto mundo
interior, porém, livre e independente. O controle de si, que € tipico das pessoas de
nosso tempo, e do qual emerge o ser que se relaciona com o mundo mediante a
observagio e o0 pensamento, esta, essenciaimente, relacionado a ligag&o da pessoa
aos grupos e formacdes sociais nos quais se insere desde a infancia. Isso ocorre

porgue, segundo Elias (1994, p.102):

[..] um nimero cada vez maior de funcdes relafivas a protegdic e ac controle
do individuo, previamente exercido por pequenos grupos [...] vai sendo
transferido para Estados aitamente centralizados e cada vez mais urbanizado.
A medida que essa transferéncia avanca, as pesscas isoladas, uma vez
adultas, deixam mais e mais para fras os grupos locais préximos [...] A coesdo
dos grupos rompe-se a medida que perdem suas funcgbes protetoras e de
controle.

A emergéncia da sociedade globalizada, neste sentido, significa o

aprofundamento extremo do processo de individualizagdo uma vez que cada ser

“ Foucault (1979) lembra-nos a definicdio de espagos classificatérios para os individuos valendo-se da
observacio das regularidades do comportamento corporal € gue, de fafo, um dos elementos cenirais da
disciplina enquanto técnica de poder nas sociedades burguesas, estando implicada na consolidacio da
forma de controle individual que é tipica de nossa era.
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humano que hoje vive nos paises integrados a essa sociedade passa a ter uma
mobilidade social muito mais ampla, 0 que, muitas vezes, quer dizer mais opgdes de
vida e trabalho e também mais chances de fracasso social, dispondo também de uma
maior independéncia para a tomada de decisdes sobre o proprio destino. A
possibilidade de estar sozinho, de retirar-se para denfro de si mesmo, aumenta na
mesma proporcdo em que o individuo sente necessidade e capacidade para fazé-lo.
“Escother por entre as muitas alternativas é exigéncia que logo se converte em habito,

necessidade e ideal’ (ELIAS, 1994, p.108).

Assim, a integracdo de povos e de individuos a uma formacédo social
grandiosa como a sociedade globalizada que, ao promover certas condi¢bes de
independéncia pessoal, faz com que formacdes sociais menores (familia, pardquia,
aldeia etc) percam poder de influéncia sobre o individuo estimulando a entrada na cena
social de pessoas individuaimente consideradas, sem marcas de pertenga,

independentes, livres e sozinhas.

Ainda mais profundas s@o as repercussbes, para a pessoa singular, do
processo de globalizago, se considerarmos que a dissolucéo dos Estados-Nacionais
significa, de fato, a redug@o do papel do Estado em frente das funcdes de protecéo e
seguridade sociais e a sua substituicio pelo mercado como regulador maximo da vida
social. E, em conseqiéncia, ao mercado mundial que os individuos devem integrar-se,

seja na esfera da producdo, seja na do consumo.

Por outro lado, a crescente especializacdo das fungtes profissionais foi

exigindo do individuo a progressiva reduc¢ao do uso das forcas e capacidades corporais



30

em sua totalidade e a adequacgé@o da corporalidade do trabalhador aos ritmos e tempos
das magquinas produtivas. De acordo com Nunes Pinto (2002), a corporalidade foi a
primeira instancia a ser atingida pelas novas exigéncias da produgao e da vida social. A
utilizacao fragmentéaria do corpo no processo produtivo em que apenas certas partes
corporais do trabalhador, especialmente, maos e 6rgaos dos sentidos, sdo requeridas,
foi exigindo, nos Uitimos dois séculos, que a corporalidade fosse, progressivamente,

considerada somente em sua utilidade como forca de trabalho.

O desenvolvimento, a partir do século XVill, de pedagogias do corpo e do
gesto”, que enfatizam a educagao do olho e da mao, expressam a funcao que a escola
foi assumindo, desde ent30, de preparagao da crianga e do jovem para a inser¢ao no
mundo produtivo. O corpo, seus ritmos, gestos, posturas, nestas pedagogias, passa por
um processo de educacdo cuja marca € a abordagem funcional. Melhor dizendo,
pensa-se e trata-se da corporalidade em func¢do das possibilidades que essa pode
oferecer para a insercao do individuo em um lugar na linha de producéo, o que exige a
especializacdo do movimento e a adaptacdo das necessidades, ritmos e posturas

corporais, aos tempos mecénicos das maguinas.

O préprio desenvolvimento da escola como espac¢o de preparacdo para ©
trabalho expressa outra das necessidades impostas pela especializacdo das fungdes.
Essa é relativa a necessidade de um tempo maior na preparagac da crianga para a

insercao no mundo do trabalho. Para Elias (1994, p.104):

® Referimo-nos as concepgdes pedagégicas que se desenvolveram na Europa e tiveramftém ampla
repercussdo na educagdo da crianga. E o caso, por exemplo, das idéias de Pestalozzi, Froebel e
Montessori (Nunes Pinto, 2002).
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A remodelacdo do individuo durante o crescimento, o processo civilizador
individual em cujo decurso ele se desloca do ponto de partida do
comportamento infantil, que é o mesmo em toda parte, para se aproximar mais
ou menos do padriao de civilizagio afingido por sua sociedade, torna-se mais
dificil e demorado. Prolonga-se o lapso de tempeo necessério para preparar os
jovens para os papéis e fungdes mais complexos dos adultos.

Atuaimente novos desdobramentos colocam-se no contexto da
especializa¢do profissional, uma vez que a medida que o avango tecnocientifico
sustenta a criac8o de novas tecnologias de produg@o e comunicacdo, reduz-se a
necessidade do trabatho corporal, ao mesmo tempo em que crescem, em quantidade,
as exigéncias de carater cognitivo bem como de conhecimento tedrico. O que quer
dizer que, cada vez mais, e exigida dos frabalhadores competéncia intelectual como
condigdo basica para a assungao de fungbes nas linhas produtivas em processo de
acelerada especializaggo. Tal exigéncia € essencial para que o processo de

reordenamento do mundo do trabalho possa ocomrer (CORAGGIO, 1999).

De uma ouira perspectiva, devemos considerar também outras
consequéncias importantes para o aprofundamentc da imagem de si como individuo
livre e isolado. E que a especializacio no trabalho foi colocando as pessoas em redes
interminaveis de interdependéncia, das quais o individuo precisa para atender as suas
necessidades socialmente construidas. Essa situagio configura-se, para o ele, em uma
angustia, na medida em que, ao adentrar nas redes de dependéncia como individuo
livre e sozinho, mais dificil toma-se a obtengao de uma vis&o global que contemple a sj

€ aos outros em uma mesma totalidade (ELIAS, 1994),

Tal dificuldade aumenta a proporcdo que a imagem de si predominante € do

individuo independente e isolado, © que torna quase impossivel compreender a
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ambiglidade da trama dependéncia-independéncia que permite e estimula o estar
sozinho, mas, ao mesmo tempo, obriga a estar com 0s outros. Essa nao compreenséo
vai produzindo um grau de tensao individual que acaba se configurando na crescente
capacidade de controlar e ocultar, pelo exercicio da razao, os impulsos e manifestacoes

primarias.

(Os dois aspectos, o surgimento de uma formagao social planetaria e o
avango na especializacio das funcbes profissionais, apresentam-se como elementos
centrais na conformacao da pessoa aos modos de vida requeridos pelo atual estagio do
capitalismo. Implicam em profundas modificacdes para a sociedade e para 0s
individuos porque exigem dos Ultimos um controle mais profundo dos comportamentos
e afetos, necessidades mais diversificadas e um aparato de controle e autocontrole
mais desenvolvido. De acordo com Draibe, apud Arce (2001, p. 254), para que esse

controle seja alcancado considera-se que

[...] duas areas de agdo piblica no campo social se justificam, a de seguranca e
justica, por um lado, e a de educacgdo, por outro. Na primeira, trata-se de
canalizar a autoridade e os recursos legais para & garantia de estabilidade e
seguranga social; na segunda, e de acorde com o idedrio necliberal, frata-se de
igualar as oportunidades, reconhecendo as diferengas enfre os individuos,
ampliar o campo de oportunidades dos mais desfavorecidos, de modo a que
pudessem compelir menos desiguaimente com os demais. Na sua base, a
sociedade se organizaria, assim, sob um dado patamar de equidade.

A educacéo escolar, em especial, assume cada vez mais uma importancia
estratégica para a producéo do individuo apto a adentrar nas relacbes mercadologicas.
Para tanto, estamos vivenciando a redefinicBo do espago de formacdo humana na
escola que procura adequa-lo as necessidades de readestramento social e individual

impostas pelo processo de acumulagéo capitalista. Neste sentido, particularmente, a
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partir dos anos 1990 comeca a ser efetivada, em nivel mundial, a politica da
Educagdo Para Todos, considerada como a primeira politica planetaria do
neoliberalismo cujo marco historico foi a Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos

(JOMTIEM, 1990)".

No Brasil, que aderiu a logica da globalizag8o e do neoliberalismo nos
govemos de Femando Collor de Melo e Fernando Henrigue Cardoso, as diretrizes
emergentes e 0s acordos firmados nessa Conferéncia fundamentaram o Plano Decenal
da Educacao (1993), que se apresenta como um programa do Estado brasileiro para a
realizacdo de amplas reformas no campo educacional. No bojo de grandes mudancas
referentes a redefinicdo do papel do Estado em face das demandas sociais, a reforma
educacional brasileira, seguindo orientagdo e tendéncia internacionais, opera em dois
sentidos basicos: ampiiar a oferta de educac&o basica para todos e, ac mesmo tempo,
melhorar a qualidade' da oferta educacional, visando a conquista & equidade em
matéria de educacao, condicdo considerada fundamental para a eficiéncia econdmica

global.

Na realidade educacional brasileira, essas orientacées mencionadas acima

* Embora somente na década de 1990 comecem a ser implantadas as medidas legais que ampliam a
oferta educacional, jd em 1979 foram firmados acordos nesse sentido na Conferéncia de Ministros da
Educacao e de Planejamento Econdmico, realizada no México em 1979 (Freitas, 1999).

7 Esse enconfro foi uma iniciativa da Unicef, agéncia da ONU, que é considerada sensivel ao social e
que congrega dirigentes politicos e organismos muliilaterais de paises de todo mundo. Segundo Freitas
(1999, p. 18), a Conferéncia sintetizou a resposta & crise de acumulagéo do capitalismo valendo-se da
elevacio do nivel de satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem {NEBAs), pilar do Plano de
acao Educagac para Todos que estd sendo implantado em diferentes paises ao redor do mundo.

" O conceito de qualidade educacional relaciona-se, no contexto das politicas neoliberais, aquele
gestado no campo da producdo de mercadorias. Nessa 6fica, a imagem a escola aproxima-se da imagem
da usina ou fabrica que recebe um tipo de matéria-prima e a transforma, por meios padronizados, em
mercadorias. Esse conceito difundiu-se intemacionalmente como moedelo de incremento a produtividade
através da padronizag¢ao e uso 6limo de acbes, cada vez mais, especializadas.
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estao contempladas em uma série de leis ordinarias, decretos, emendas constitucionais
e até em medidas provisérias, destacando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, promulgada em dezembro de 1996', instrumento maior para a
operacionalizacao das reformas de cunho neoliberal. Conforme Camargo et. al (1899,

p. 07}

Palco de inmeros debates e enfrentamentos™, a LDB 9384/96 integra o
conjunto de reformas -~ econbmicas, sociais e polificas ~ estabelecido pelo
modelo neoliberal que, hegemonicamente, vem sendo implantade no Brasil
desde o inicio dos anos 90. Esta lei deu condicdes ao MEC para a formulacao e
0 desenvolvimento de politicas piblicas para a educa¢io de cunho forlemente
homogeneizador.

Do amplo espectro de reformas propostas para a escola brasileira, duas
diretrizes distintas, porem, articuladas, apresentam-se de suma importancia para a
compreensao dos rumos que tem assumido, nesse momento histérico, a educagdo do
corpo enquanto estratégia de controle ¢ regulagio social e individual e, em particular,

as possibilidades e limites da formacdo de professores para o enfrentamento das

¥ Segundo Freitas (1999), a aprovagdo da LDB 9394/96 representou 0 marco da institucionalizacio de
poliicas educacionais que ja vinham sendo gestadas e implementadas pelo Ministério da Educacgéio e
Cuitura, desde o govemno Collor de Melo. Dentre as medidas anteriores a LDB, destacam-se entre as
mais significativas a Porfana das Licenciaturas (Esquema ), posteriormente transformada em Resolugao
02/97 do Conselho Nacional da Educacio; o PL 370 da autonomia universitaria; o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef); os Parametros
Curriculares Nacionais, o Sistema de Avaliacdo da Educacfo Basica, o Exame Nacional de Cursos
rovao).

gO periodo decorrido entre 1988 e 1996 foi marcado pela assuncZo, por parte dos govemantes
brasileiros, do projefo social neoliberal. A necessidade de efetivar as reformas exigidas por organismos
infernacionais, financiadores da divida externa brasileira, fez com os direitos sociais alcancados na
Constituicdo Brasileira de 1988 sofressem um afague orguestrado daqueles setores e grupos afinados
com as orientagbes necliberais, conira ¢ que se insurgiram gripos e pessoas que, atuando em sentido
contraro, procuraram garantir as conquistas dos frabathadores na referida Constituicdo. O processo de
tramitacdo da LDB 9394/96 no Congresso Nacional €, neste sentido, extremamente expressivo desse
tensionamento politico entre grupos que defendiam projetos sociais diferenciados para a sociedade
brasileira. Para uma discussdo ampliada das iutas e enfrentamentos ocormidos entre a promulgacao da
Conslituicéio Brasileira de 1988 e emergéncia da LDB 9394/86, recomendamos a leifura de SAVIANI, D.
A nova Lei da Fducacdo: LDB frajetdria, Limites e Perspectivas. Campinas: Autores associados, 1897. e
HERMIDA, Jorge F. Aveiro. A Reforma Educativa no Brasil (1988-2001): processos legislativos, projetos
em conflito e sujeitos histéricos. Tese de doutorado, FE - UNICAMP (2002},
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guestbes relacionadas a essa problemética. Essas diretrizes dizem respeito a
priorizacdo da educagdo basica e, em segundo lugar, ao redimensionamento da

formacao de professores, no ensino fundamental.

Os aspectos antes referidos podem ser considerados essenciais a
consolidacdo dos novos nexos para a organizagio da sociedade e para a formagao
humana, estando estas relacionadas a uma ampliagdo crescente dos processos de
regulacdo e controle tipicos de nossa sociedade capitalista burguesa, que nesse
momento avanca em diregdo a desumanizacao extrema da pessoa e de suas relagdes

sociais.

Nesse sentido, a prioridade a educacgio (apenas) basica e a constituicio de
processos aligeirados e empobrecidos para a formagao de professores destinados a
atuacdo nesse nivel da escolarizac&o podem ser consideradas como as duas faces de
uma mesma moeda. Ambas dimensdes estdo implicadas no desenvolvimento de
processos de formag&o que tém como objetivos aumentar, dentro de um leque restrito,
as capacidades individuais que serviriam a pessoa como um passaporte capaz de

pagar sua insergdo no mundo da producdo e do consumo.

A crianga aparece como elemento privilegiado da politica neoliberal e, neste
contexto, é vista como cidadao detentor de direitos sociais, dentre os quais o direito a
educacio agparece como um dos mais significativos. A face oculta desse movimento,
contudo, pode indicar que, de fato, o que se busca consolidar é ¢ direito ac consumo e

o direito a receber uma educacao sustentada, nao na aprendizagem de conhecimentos,
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mas, no aprender a aprender que prepara a crianga para as competéncias multiplas e

flexiveis necessarias aoc mundo do trabaiho.

A formacdo de professores surge, por outro lado, como aspecio de
fundamental importédncia para a consolidacdo do projeto neoliberal, recebendo
tratamento especial no contexto das novas politicas educacionais brasileiras. Como nos

coloca Freitas (1999, p. 50)

{...] no momenio em que o ato educativo se torna mais complexo e as
exigéncias da escolarizacio mais presentes, ocorre um certo empobrecimento
cultural e reduzem-se as metas e os objelivos de formacgdo docente,
evidenciando grande descompasse enitre as poliicas de formacdo e os
objetivos proclamados de meihorar a qualidade da educacdo publica.

E nesse contexto que consideramos ser essencial 0 avango na compreensao
a respeito das interferéncias no processo educacional e uma conseqiente tomada de
posicdo que sustente a construcdo e a consolidacdo de formas altemativas para
pensarmos e fazermos uma escola que possa garantir aos seus freqientadores uma
pratica emancipatoria — n8o mercadologica — em que sa@o valorizadas as relagdes
sociais, a cooperacao, a solidariedade e o didlogo. A Educagdo Fisica escolar tem
também um papel a cumprir nesse sentido, devendo, para tanto, avancar em direcio a
avaliac&o continua do seu fazer pedagégico e ao estabelecimento de uma critica que

possa contribuir para a sua superagao.

1.3 A pedagogia histérico-critica: desafios e superacdes necessarias para a
transformacao da pratica educativa

A formacao individual, na perspectiva historico-critica de educac¢io, ocorre na

relacao dialética entre individuo e sociedade sendo a educacdo uma “atividade
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mediadora no seio da pratica social global” (Saviani, 2001, p. 69). Vista sob essa dtica,
a pratica pedagogica somente pode promover a transformacao social global se puder
mediar as transformacgdes dos sujeitos. Em outras palavras, a educacao pode promover
transformacgtes nas pessoas de forma direta e, desse modo, transformar a sociedade

em sua totalidade.

-

Assim, a transformacdc social € conseqiéncia da transformacdo dos
individuos. A educacao escolar deve pautar-se pela efetivacio de praticas pedagodgicas
gue gerem modificagcdes nos sujeitos envolvidos (alunos, professores) gue, uma vez
transformados, possam contribuir para a modificagdo da pratica social ampla. A escola
é, entdo, uma instancia mediadora entre o individuo e a sociedade sendo a pratica

pedagdgica o elemento que permite a concretizacdo desse papel mediador.

Um dos pressupostos da tendéncia histdrico-critica de educagdo é a
centralidade da transmiss&o/assimilagcdo dos conhecimentos historicamente
acumulados como condicdo para que o aluno alcance um determinado nivel de
conscientizacdo que sustente a sua transformacéo pessoal. Duarte (2000) afirma, no
entanto, que a aquisicdo desses saberes nao garante, por si s6, qualquer processo de
mudanga, seja nos individuos, seja na sociedade, sendo necessario estarmos atentos
aos meios e formas mediante as quais 0s saberes s8o selecionados,

transmitidos/ensinados e avaliados na escola.

Ressaltamos o carater histérico do conhecimento 0 que permite inferir sobre
os significados e valores éticos e politicos que estio agregados a eles. A historicidade

do conhecimento € o dado que impde, nessa tendéncia, a necessidade de
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contemplarmos os interesses daqueles gue buscam, na escola, as possibilidades de
elevacdo moral e intelectual. E, desse modo, que a educacio escolar deve tomar como
ponto de partida e de chegada a pratica social de individuos reais que vivem em um

contexto social concreto.

Ganha relevo, assim, a educagdc como processo no qual os individuos,
tendo acesso ao conhecimento historicamente constituido, podem se identificar como
pertencentes a uma classe social em uma sociedade dividida em classes antagdnicas.
A préatica escolar dai surgida seréd dirigida @ humanizacdo do individuo e de suas
relacbes, contrapondo-se & perspectiva da reproducdo das relagdes sociais de

dominagao e alienacgo tipicas da sociedade capitalista.

Os insights da teoria histérico-critica sao elementos essenciais para a
transformacao nos modos de pensar, agir € sentir dos individuos e, em ultima instancia,
da sociedade. No contexto da realidade brasileira, no qual as questfes da exclusio e
da desigualdade sociais apresentam conotagdes tragicas, essa perspectiva pode
alavancar processos de transforma¢ao das consciéncias e contribuir para a instauragéo
de novos modelos de vida social. E imprescindivel, todavia, que facamos a avaliagéo
continua e critica dos rumos que essa perspectiva tem assumido desde sua divuigacio
bem como dos desafios que estdo postos e das supera¢des necessarios para sua

configuracao.

Nessa direcdo, o trabalho de Duarte (2001) tem se caracterizado pela
discussac acerca do distanciamento entre o ambito dos fundamentos filoséficos,

socioldgicos e histdricos e 0 ambito do fazer pedagdgico propriamente dito. O autor
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afirma que, apds a década de 1980, a educacdo brasileira avangou no sentido de
compreender sua tarefa educativa nos ambitos filosdficos, socioldgicos e historicos, e,
atualmente, é consenso entre 0s educadores o fato de que a educacdoc é um ato
politico, ou, em outras palavras, os professores sabem, compreendem e aceitam o

carater n&o neutro da educagao.

Duarte (2001), todavia, considera que se a educacdo avangou muito nesse
ponto, o mesmo ndo podemos dizer em relacdo ao ambito do fazer pedagdgico
propriamente dito, em que ainda se fazem presentes praticas que, de fato, nio
contemplam o aluno como cidadao. O “distanciamento” entre o ambito dos fundamentos
filosoficos, histdricos e sociolégicos e o da pratica pedagogica, configurou-se em um

discurso avancado e progressista, mas em uma pratica tradicional, conservadora.

O que, de fato, expressa esse distanciamento? E a distancia entre teoria e
pratica? Duarte (2001) afirma que o impasse vivenciado pela pedagogia histérico-critica
ndo pode ser compreendido como um simples distanciamento entre teoria e pratica,
mas que as dificuldades para a efetivacdo de uma pratica pedagogica coerente com 0s
principios da teoria marxista de educag¢@o podem ser creditadas a um dualismo de
paradigmas que pode ser encontrado no discurso dos professores. Duarte (2001, p. 14)

coloca que se

[...] comparammos as afimacdes sobre a educagdio em geral com as idéias
defendidas pelos educadores acerca do processo educativo propriamente dito.
Nédo nos parece ariscade afirnar que o idedrio pedagégico da maiotia dos

educadores € constfituido por uma mistura de principios pedagoégicos
tradicionais e escolanovistas.

Quiro contexto no qual pode ser identificado 0 dualismo de paradigmas
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relaciona-se a andlise das idéias mais comuns entre os professores sobre a formacgao
do individuo; aqui se evidencia uma certa hegemonia de concepcgdes a-histdricas da
individualidade nas quais 0 processo de humanizacao do individuo parece se dar sem a
presenca significativo do outro. E como se cada pessoa se desenvolvesse tomando-se
humana sem a ajuda e interac@o dos outros, 0 que evidencia que ¢ desenvolvimento

individual ocorre independentemente do contexto sdcio-histérico.

O dualismo de paradigmas é consequéncia®, conforme Duarte (2001), da
énfase conferida pelos pesquisadores brasileiros a disseminacio do conhecimento
relativo as explicacdes histéricas, filoséficas e sociolégicas da agdo educativa e a pouca
atencdo delegada a discussdo acerca dos modos como 0 individuo aprende e
desenvolve-se. A concentragdo de esforcos na discussdo acerca dos principios
fundamentais da educac&o relegou a um segundo plano a busca de compreensao
sobre o fazer pedagdgico propriamente dito delineando o que Saviani (2001, p. 74)
denominou, com base em Gramsci, de fase roméantica da defesa do compromissc
politico em educagdo que pode ser compreendida como uma “[...] fase na qual os
elementos de luta contra a concepcio técnico-pedagdgica restrita e supostamente

apolitica se dilatam morbidamente por causa do contraste e da polémica”.

Saviani (2001) destaca, entdo, a necessidade de passarmos a fase classica
na qual devemos buscar nos fins a atingirmos os meios adequados para elaborarmos

uma teoria sobre 0s modos e formas como acontece o processo de ensino-

% Duarte afima que o dualismo ndo € um problema exclusivo da pedagogia efou educacdo, mas antes é
um processo presente na dimensdc macro-estrutural da sociedade capitalista sendo também evidenciado
no contexto das ciéncias humanas e sociais (Duarte, 2001).
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aprendizagem. E necessario, nesse momento, avancarmos no ambito do fazer
pedagoégico, o que implica pensarmos nas formas como vem se dando a aplicabilidade
das teorias criticas. E preciso, pois, lancarmos nosso olhar em direcio aos meios de
aprendizagem, aos recursos pedagégicos, as formas como ¢ conteudo € tratado na
sala de aula tentando estabelecer nexos entre essas praticas e o discurso critico

professado. A respeito, Duarte (2001, p.18) afirma:

N&o se pode dizer que hoje em dia ndo seja mais necessario analisar em que
consiste o carater ineliminavelmente politico da educag@o e em que consiste
defender que a educacio é um processo dialélico, histérico e que, portanto, néo
se reduz a reproducio da estrutura social capitalista.

O que, de fato, se considera € que devemos superar a insisténcia no carater
politico e libertario da educago, centrando esforgos na dire¢do de que a teoria critica
em educacao possa dar origem a uma pedagogia critica, ou seja, a uma agao educativa
que concretamente possa contribuir para a superacio das relacdes de dominaggo. Para
tanto, é urgente que avancemos no tocante a compreensao € a criagdo de estratégias
metodolégicas que déem conta de subsidiar a pratica pedagogica dos professores, de
forma coerente com o discurso da educagdo como pratica politica, e, do aluno, como

ser historico a quem cabe a educacéo prover a cidadania.
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CAPITULO Il

2. A pritica pedagogica da Educagdo Fisica escolar: o fazer pedagégico nas

obras de Freire e do Coletivo de Autores

C bom seria que experimentdssemos o confronto realmente tenso
em gue a autoridade de um lade e a liberdade do outro, medindo-
se, se avaliassem e fossem aprendendo a ser ou a estar sendo
elas mesmas, na producio de situactes dialdgicas. Para isio, 0
indispensével é gue ambas, autoridade e liberdade, vio se
tornando cada vez mais convertidas ao ideal do respeifo comum
somente como podem autenticar-se.

Paulo Freire

2.1 Abordagem as idéias pedagoégicas de Educacao Fisica

Nos Gltimos vinte anos a Educacgfo Fisica brasileira tem vivenciado um
processo de intensa critica ao paradigma da aptiddo fisica e a fungdo que
historicamente essa pratica assumiu na sociedade brasileira. Diversos autores como
Medina (1983), Carmo (1985) e Castellani Filho (1988), dentre os mais significativos,
iniciaram nos anos 1980 uma critica contundente: a denuncia a pratica elitista,
preconceituosa e excludente que sustentava a ac@o dos professores de Educacao

Fisica na escola.
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A critica dirigiu-se & hegemonia da visdo fragmentaria de homem que
colocava para a Educacdo Fisica a idéia de que a acdo educativa dos professores
dirigia-se {40 somente a dimensdo motora, ou melhor, @ uma formagéoc corporal
desvinculada de outras dimensdes que compdem a totalidade do ser humano e também

alienada dos determinantes politicos, econdmicos e culturais.

Durante a década de oitenta, as discussdes e reflexbes, debates e embates
em tomo da renovacgio da Educagdo Fisica brasileira provocaram, em certo sentido,
uma ampliacdo do quadro de referéncias tedricas assimilando os aportes oriundos das

ciéncias sociais e humanas, em especial, da filosofia, da histéria e da sociologia.

A ampliacdo do quadro tedrico sustentou, no final dos anos 1980/1990, o
desenvolvimento de algumas novas propostas cujo ponto de identidade foi a
intencionalidade em superar o paradigma da aptiddo fisica e inaugurar uma pratica
baseada em valores humanisticos que promovesse a melhoria da qualidade de vida, a
formacac para a cidadania e o alcance da consciéncia critica. E nesse momento que
surgem varias tendéncias pedagogicas (GO TANI, 1988; FREIRE, 1989; COLETIVO DE
AUTORES, 1992; KUNZ, 1994) que delimitaram conteudos de ensino-aprendizagem e
definiram os meios pelos quais a formacao almejada se daria. Identificaram também o
papel do professor e a func;éo‘ social e pedagdgica da Educacao Fisica na educagao da

crianca e do jovem na escola.

Passada aproximadamente uma década, encontramo-nos em um periodo de

tensionamento das possibilidades reais para a efetivacdo das propostas. Alguns



estudos, em Goias, (PAULA, 1999 e MEDEIRQS, 2002) indicam gue no contexio das
praticas ainda persistem abordagens militarizadas e disciplinarizadoras que tém no
esporte o conteldo hegemonico. As pesquisas apontam para praticas desvinculadas do
discurso dos professores em uma dinamica muito parecida com a problematica

abordada por Duarte (2001).

Desse modo, os professores anunciam a idéia da educag¢do como pratica
nao-neutra incumbida da formagdo do cidaddo, contudo as praticas efetivadas
aproximam-se da perspectiva tecnicista em educa¢do. Subexiste um discurso avancgado
e progressista do professor, mas, uma pratica extremamente conservadora em que ha
predominancia do conteldo esporte e dos processos de exclusao dos menos habeis.
De uma perspectiva critico-superadora, nota-se também uma visivel dificuldade no trato
com as questdes histéricas e com a superagao das relagbes sociais de dominacéo,

tipicas do modo de vida capitalista.

Um dos entraves refere-se ao papel do professor no contexto da aula de
Educacao Fisica. A questdo da diretividade, ou da nao diretividade, coloca-se como
ponto focal para compreendermos as contradicbes envolvidas no desenvolvimento das
tendéncias pedagogicas. Afinal, como pensar o papel do professor diante dos desafios
de uma pratica pedagoégica gque anuncia a emancipacido e a autonomia como fins a
alcancar? As diferentes tendéncias assumiram perspectivas diferenciadas quanto a
essa questdo e a problematica ai contida refere-se a assungéo de posturas diretivas e
autoritarias (o que aproxima ¢ professor de uma concepcdo tradicional de educacao) e

no extremo oposte, posturas espontaneistas (0 que aproxima o professor da concepgao
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escolanovista).

Neste estudo realizaremos a andlise de duas dessas tendéncias por
considera-las as mais expressivas dessas tensdes. Tratam-se das propostas
conhecidas como critico-superadora e construtivista®. A primeira foi sistematizada por
um Coletivo de Autores (1992) cuja referéncia tedrica advém do pensamento de Marx,
tendo o trabalho como principio educativo, ac passo gue a segunda foi elaborada por
Freire (1989) com base no referencial piagetiano e intenta propor uma educacdo de
corpo inteiro. Ambas propostas assumem a perspectiva do trato com 0 ser humano
valendo-se de sua totalidade e indicando a superacéo da fragmentacdo da pessoa e do

conhecimento.

Nossa andlise recai sobre algumas categorias que podem contribuir para
compreendermos as referidas propostas. Sao elas: fungao da Educacao Fisica escolar,
papel do professor, contetidos e metodologias propostas. Procuraremos destacar em
gue medida a teorizagio dos autores das propostas avanga em relacdo a perspectiva
tradicional, identificando os pontos diferenciadores da pratica histérica da Educacéo
Fisica nas escolas. Nao pretendemos polemizar ideoclogicamente as concepgdes
expostas pelos autores porque entendemos que esse tem sido o norte da maioria dos
trabalhos sobre as tendéncias na Educag¢io Fisica, mas, apenas demarcarmos as
possibilidades e os limites objetivos que essas apresentam para a consolidacao de

praticas pedagogicas realmente coerentes com a teorizagio.

# Mesmo que Jodo Batista Freire ndo tenha batizado essa proposta de consfrutivista, a mesma foi
classificada como tal por estudiosos que discutem as tendéncias pedagdgicas na Educaco Fisica, como
Castellani Filho (1998). '
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2.2 A educagao de corpo inteiro segundo Joao Batista Freire

A escola, enire outras instituicdes, cumpre o papel de formar
criangas para exercerem funcbes na sociedade. Uma
sociedade que queira ser livre ndo deveria conceber uma
Educacio que restrinja a iberdade das pessoas. E nissc a
escola tem um papel importante.

Jodo Batista Freire.

A proposta em questdo foi publicada em 1989 com o titulo Educacdo de
corpo inteiro: teoria e pratica da Educagdo Fisica. Nos ultimos dez anos o autor
produziu mais trés livros® e vem avancando na proposta e empenhando-se na
consolidacdo e ampliacio de conceitos e de praticas. E oportuno aqui nos referirmos a
importancia dessa postura que revela o compromisso do autor com as questdes e
problematicas do ensino da Educagio Fisica. Embora o livro publicado em 1989
constitui a base de nossa analise, Freire, vem ainda buscando abarcar o trato com

contetidos especificos como o futebol.

A proposta de Freire (1992) tem como objetivo a busca de uma
fundamentagdo que permita a superacdo da fragmentacéo do conhecimento e da
pessoa com base na referéncia da psicologia piagetiana. Ha tambem a presenca
significativa das idéias dos filésofos Rubem Alves e Manuel Sérgio. Nesse sentido, a
proposta caminha para a consideracdo da importéncia do corpo e do movimento e

estabelece que os contetidos do saber nao existem isolados uns dos outros. O autor faz

2 Educacio de corpo e alma, (1991); Pedagogia do futebol, (1998); O jogo: entre riso e o choro, (2002),
além de arfigos nos quais discute questoes do ensino da Educacéo Fisica.
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uma clara opcao pela infancia tematizando as competéncias, interesses e desejos da

crianga como o ponto de partida para a construgao de qualquer proposta pedagégica.

A discuss&o de Freire (1992) assenta-se na critica a organizaco escolar e 0
autor observa uma valorizacdo das questdes intelectuais que fragmentam a crianga
valendo-se da negacaoc do papel das agbes corporais do aluno. Para ele, a
aprendizagem significativa, necessaria a efetivagdo de uma educagdo integral,
“depende da acéo corporai (nessa fase principalmente)” Freire (1992, p. 20). Aiém da
problematizacdo relativa a fragmentacdo da crianga, o autor critica também a
perspectiva da educacao preparatoria para o futuro que se efetiva na escola
considerando que, no caso da pré-escola, sera interessante alterar o nome — pré-escola
- para outro que dé conta de indicar uma educacgéo para o presente. Como podemos

observar em Freire (1992, p.17), quando argumenta que:

As criangas da pré-escola provavelmente nunca lerminarfio seu preparo. No 1°
grau irao preparar-se para o 2° neste, para a faculdade; nesta, s6 hdo de
preparar-se para a profiss8o futura, para 2 ascensdo a poslos cada vez mais
altos [...] e chega-se a constataciio que o presente, o real, o que existe, nio
existe, ndo € para ser vivido; o passado é aquilo que se deixou de viver e o
futuro é o que nunca chegara.

Aqui se evidencia uma preocupacao delineada na literatura (MOSS, 2002)
relativa a educac@o infantil que diz respeito a concepgdo da crianga como vir-a-ser,
como alguém que ainda n&o é. Desse ponto de vista, a crianga € observada como
reprodutora de cultura e conhecimento e como ser humano imaturc gque esta se
tomando adulto ¢ que produz uma imagem da crianga como um potencial ndo

realizado, um recurso futuro, um adulto em espera.

Por sua vez, Freire (1992) apresenta a imagem da crianca capaz, detentora
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de saberes e competéncias. A valorizacao dessa imagem pode ser identificada com a
perspectiva de respeito a infancia e de busca de construgdo de processos educativos
nos quais a crianga participa de forma ativa, como individualidade em desenvolvimento.
E, alids, na valorizacgo da infancia que Freire encontra a justificativa para a definigo
dos contetidos de ensino da Educacéo Fisica na escola, € a cultura infantil € 0 campo

de onde emergirao tais conte(dos.

E na cultura da infancia que o jogo, o brinquedo e a brincadeira surgem
como dinamicas essenciais ao desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, porque
ao considerarmos essa cultura, as possibilidades de um aprendizado mais significativo
ampliam-se, j& que essa é rica em movimentos que possibilitam vivenciar
corporaimente as relagdes espaciais e temporais, além dos recursos simbdlicos que

estao muito presentes.

A respeito, Freire apresenta o jogo como contelido das aulas assim também
como meio para o desenvolvimento de esquemas corporais € intelectuais, mencionando
ainda o potencial motivador da brincadeira exatamente por seu significado para as

criangas. Segundo ¢ autor (1982, p. 24).

[...] as habilidades motoras desenvolvidas num contexto de jogo, de brinquedo,
no universo da culiura infantil, de acordo com ¢ conhecimento gue a crianca ja
possui, poderdo se desenvolver sem a monotonia dos exercicios prescritos por
alguns autores. [...] sem precisar impor as cnang¢as uma linguagem corporal gue
lhes é estranha. [...] a adocio de alividades da cultura infantil como contefido
pedagdgico facilita o trabalho de ptofessores das escolas da primeira infancia,
pois garante o interesse e a motivacio das criangas.

Assim, o autor supracitado defende que a cultura infantil, da qual fazem parte

0os brinquedos ou jogos, além de criar recursos motores, cna também recursos
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simbdlicos nos quais as criangas vivem fantasias, levando em consideracao a realidade
que vem sendo elaborada gradualmente no seu cotidiano. Desse modo, a agéo
imaginada nao tem origem na mente apenas, mas, na relagdo concreta da crianga com
0 mundo. Ao estabelecer essa relagdo e estruturar-se o pensamento, os limites de
compreensao sado0 alargados. Assim, Freire (1982, p.27) destaca que “[...] a tarefa
fundamental da escola € promover o fazer juntamente com o compreender”. E ainda

salienta (1992, p. 31) que

{...] a inteligéncia ndo é um elemento exclusivamente racional, pois antes gue
surjam no individuo as primeiras representacbes meniais, ja se manifesia nele
um nivel elevado de inteligéncia corporal, que prossegue mesmo apds
estruturarse o pensamento. [...] O problema de adaptagdo aoc mundo €, no
inicio, tdo complexo, que o individuo precisa dispor de mecanismos cognitivos
suficientemente desenvolvidos para dar conta dele. Fora a questdo da
cognicdo, responsavel pela adaptacdo e transformacio dos individuos no
mundo, temos ainda questes afetivas, sociais e sexuais. Com o surgimento da
linguagem, nasce-se para um novo mundo sem fronteiras, ligado ao imaginario,
aos sonhos e fantasias, aos projefos e pensamentos.

A proposta, ora em questdo, defende que as experiéncias corporais sao
significativas para as criangas, tendo em visia que a atividade corporal € o elemento de
ligacao entre as representagbes mentais e 0 mundo concreto. Aqui podemos observar
gue a inteligéncia corporal antecede as representagdes mentais, o que vale dizer que
nessa perspectiva a acdo motora, se frabalhada adequadamente, possibilita uma
melhor compreenséo da realidade. Desse modo, o processo educacional deve ser
composto por agdes concretas nas quais o aluno gue faz € 0 mesmo que compreende,
e a escola estabelece assim uma inter-relacdo entre suas atividades praticas e

atividades simbdlicas, que sio necessarias em uma formagio para a autonomia.

Nessa perspectiva, ao vivenciar concretamente a acao a crianga
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compreende-a methor, 0 que lhe possibilita uma tomada de consciéncia da realidade
concreta pemitindo-he transformar o real para atender as suas necessidades. Nesse
sentido, o autor recomenda que o ponto de partida seja sempre o conhecimento que a
crianca ja possui; isso implica em considerar as diferen¢as sociais, étnicas e culturais
das criangas porgue cada uma possui ritmos e padrboes de movimentos que foram

elaborados no seio de uma sociedade e que a tomam singular (FREIRE, 1992).

No que diz respeito ao papel do professor, essa concepgao indica a
necessidade de um profissional estudioso da ac@o corporal, ja que as praticas
pedagogicas precisam ser planejadas em um projeto de ensino que abarque também
as demais disciplinas e, para isso, € necessario um profissional que domine esse
conhecimento. Outra indicacao que essa proposta traz no que se refere ao profissional
€ a importancia de um professor criativo para estar sempre recriando, acrescentando
algo novo, como podemos verificar em Freire (1992, p. 44), quando discute sobre 0 jogo

simbolico e o papel do professor mediante esse

{.] o que importa para um professor € compreender o significado e a
importancia do brinquedo simbolico, pois é isso que the dard independéncia
para criar. A tarefa do professor ndo € repetir o que & num livro, pois qualguer
um € capaz de fazé-lo, mas compreender aquiic que faz.

Desse modo, o autor defende que o professor, ac elaborar ¢ plano de ensino
com as atividades a serem desenvolvidas, busque sempre ir além das prescricdes de
livros, uma vez que a criatividade € uma qualidade que o professor necessita buscar
sempre. Além do mais, 0 autor argumenta também que, por mais que a teoria
instrumentalize, ela ndo é capaz de definir com precis@o qual sera o comportamento da

crianca diante dos diferentes brinquedos.
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Devemos considerar que, embora a criatividade seja um aspecto
fundamental, & preciso levar em conta que essa € fungdo da imaginacao humana que é,
por sua vez, um produto do desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores
(Vygotsky, 1994). Essa caracteristica da criatividade indica que somente é possivel
criarmos com base no conhecimento ja adquirido e que, portanto, no caso do professor,
0s processos formativos sdo fundamentais para a emergéncia e o desenvolvimento do
ser crative. Como consegiéncia, € imprescindivel reconhecer que ndo ha melhoria na
educacdo das criancas na escola se nao houver avangos qualitativos na formacio de

professores.

Aqui & necessario apontarmos que a proposta de Freire (1982) ndo destaca
a necessidade de um professor de Educacao Fisica para o trabalho com os contetdos
corporais da cultura infantil, mesmo que discuta longamente sobre a importancia da
Educacéo Fisica, como disciplina com o mesmo status e valor que ouiras, no processo
de escolarizacdo. Ao contrario, Freire (1982) vé que qualquer educador®, desde que
seja especialista ou estudioso da agao corporal, tem condicdes de efetivar essa pratica.
De nossa perspectiva, essa postura do autor fragiliza as possibilidades da sua proposta
- n&o diretamente para a educacao da crianga — para 0 avango da prépria Educagéo

Fisica na escola.

Compreendemos que a postura de Freire (1992) é expressao da negacaoc

que o autor realiza a fragmentac¢éo do conhecimento na escola, porém, a indicacdo de

# Aqui ressaltamos que 0 autor ac defender esse ponto de vista o faz na discuss3o relativa 3 pré-escola.
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n&o obrigatoriedade de um professor de Educacéo Fisica para o trabalho corporal com
as criangas esvazia a discussdo acerca da especificidade do conhecimento a ser
tratado pelos professores. Historicamente, a auséncia de uma definicdo sobre a
especificidade da Educagdo Fisica escolar permitiu que disciplina/atividade curricular

desenvolvesse uma pratica afastada das reais necessidades da escolarizacao.

Afinal, © que a Educacio Fisica tem a ensinar? Se a opgéo for pelo jogo,
pensamos que € fundamental que um profissional com formagao especifica em
Educacédo Fisica possa conduzir a agio educativa. Isto, porém, ndo quer dizer que
outros professores, de outras areas e disciplinas, n8o possam tomar o corpo e o
movimento como dimensdes presentes e importantes para o seu fazer pedagogico. A
alfabetizacéo, entendida como processo de aprendermos a ler 0 mundo, as pessoas, as
relacbes, ndo € tarefa de um unico professor, ao contrario, € desafio de muitos que

devem trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar.

Existe, atualmente, uma crescente discussao acerca do papel do professor
de Educagdo Fisica nas instituicdes de educagao infantil e ndc ha consenso sobre a
questdo. No momento, o principal desafio refere-se justamente em definirmos com
maior precis&o se a presenca de mais de um professor nesse ambiente € 0 elemento
que produz fragmentagdo. Argumenta-se pela unidocéncia por considerar que somente

um adulto teria chances de redugio dessa fragmentagao (SAYAO, 19986).

Negrini (2002) afirma que a unidocéncia tem servido muito mais a interesses
econdmicos e redugao dos gastos com a educagao da crianga pequena do que a uma

pretensa mefhoria na qualidade educacional. O ponto de partida para a negacéo da
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unidocéncia € a compreensdo de que ndo é 0 numero de professores ou de édreas
envolvidas que produz fragmentag¢@o, mas, a forma como se organiza o trabalho
pedagdgico, os objetivos colocados para a formac@o da criangca e até mesmo as
condicdes de trabalho dos professores, razdo pela qual defendemos que a entrada dos
professores de Educagao Fisica nessas instituicdes € fator essencial para a legitimacao

da area na educac¢ao infantil.

Freire (1992, p. 51) entende que € necessario ao professor ter clareza do
que, de como, para qué e por qué, estd trabathando uma atividade e ndo outra. “[...] o
que importa para um professor € saber usar devidamente esse extraordinario recurso
pedagoégico que € 0 jogo ou 0 brinquedo. Para isso ele necessita de um projeto, de um
objetivo, saber 0 que deve fazer e por qué”. De nosso ponto de vista, € essencial que o
professor tenha clareza quanto ao projeto de educacdo e sociedade que orienta sua
pratica. Em outras palavras, o professor deve estar atento ao tipo de individuo que
pretende formar j@ que € baseando-se ai que elabora sua pratica. Nesse sentido, o
dominio amplo e aprofundado da drea de atuacido é requisito fundamental para a

concretizacao de uma educacio para a autonomia.

Qutra indicacio desta concepg@o no que consiste ac papel do professor é
gue este, no decorrer da acéo pedagoégica, deve estimular o didlogo, conversando
sempre com as criangas sobre a atividade, ora orientando, ora dando pistas valendo-se
das falhas detectadas, ora propondo o jogo, incentivando as criangas a refletirem sobre
a agio realizada, bem como planejando a acfo futura. O professor € apresentado como

um mediador de propostas, um provocador de desequilibrios, o que, segundo Freire,
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conduz a tomada de consciéncia por parte do aluno a respeito das agdes praticadas.

Freire (1992, p. 75) salienta, também, gue:

O jogo realizado como contelido da escola deve ser aquele gue se inclui num
projeto, que tem objetivos educacionais, como qualquer outra atividade. Dentro
do bringuedo, orientando-o, a professora deve saber onde chegar, o que
desenvolver.

Quanto ao aspecto pedagdgico, o autor supracitado salienta que o jogo
assume uma importancia evidente, tendo em vista que por meio dele é possivel
observar como a crianga socializa-se, ou seja, como insere-se no mundo social, como
relaciona-se com os outros. Além disso, defende, ainda, que a utilizagdo do jogo como
recurso pedagogico ampfia as possibilidades de ago, além de alargar as possibilidades
de aprendizado, porque a medida que novas situagbes ocorrem, novas relagdes sdo
glaboradas para que essas situagdes novas sejam resolvidas. Como podemos observar

em Freire (1992, p.53),

[..] com um pouco de criatividade, qualquer professora consegue toma-o
importante no cumprimento de seu projeto pedagdgico. ..] quando brinca, &
crianca coloca em jogo os recursos que adquiru, bem como vai em busca de
outras aquisicbes de maior nivel. Esse dado é extremamente importante ha
realizacio do trabalho pedagdgico pois, dependendo da interferéncia do
professor, a crianga podera avancar mais ou menos. A questio reside em saber
interferir adequadamente. O professor ndo pode jamais ficar apenas assistindo
a crianca repetir o tempo todo a mesma forma de jogo. Deve, isso sim, propor
varia¢des a partir da forma inicial € que sejam de maior nivel gue esta, isto &,
que contenham novidades que as criancas tenham que assimilar, o gue
equivale a dizer problemas que tenham que resolver, obsticulos a superar.

Quanto aos procedimentos pedagégicos, € dado um destague a necessidade
de o professor ficar atento no decorrer da brincadeira para compreender o que ocorre €
interferir. Desse modo, Freire (1992, p. 69) evidencia que “[...] ¢ professor deve saber
observar o modo de brincar das criangas para poder extrair informagbes das atividades

que realizam [...T justificando que com base nas informagdes advindas da observacgao,
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deve propor variagées, assim como, identificar dificuldades para as quais ele fomeca
pistas e sugestSes que levem a crianga a buscar solugdes. Além disso, sugere que,
caso seja necessario, ¢ professor deve intervir no sentido de levar a crianga a tomar
consciéncia das dificuldades surgidas na brincadeira e a criar estrategias para

desenvolvé-las. Para tanto, o autor (1992, p. 87) sugere, ainda, o seguinte:

{...] o professor ndo deve dar solugbes prontas para as criancas, mas fomecer
pistas que levem a solucbes, propondo questdes mais simples que facilitam a
resolucdo de questdes mais complexas. {...] sendo necessario, o professor
intervém para intermediar a discussdo, formutando perguntas que ajudem os
alunos a encontrar solucgo para suas dificuldades. O conflito surgido ird pouco
a pouco se transformando, adquirinde uma organizacio necessdria para a
realizacio da atividade,

Igualmente Freire (1992, p. 132) orienta que, no decorrer da aula, o professor
deve “[..] estabelecer uma relagcdo clara entre ato e pensamento, entre agido e
compreensdo, objetivo que, no nossc entender, deve ser um dos principais da
Educacéo Fisica na escola’. Desse modo, ¢ autor deixa evidente que os contetidos
devem ser tratados de modo a possibilitarem a compreens&o, ou seja, além de
privilegiarem a cultura infantil, o contelido devera pemmitir 0 estabelecimento de nexos
entre a acdo e o pensamento, 0 que propiciara o aprendizado. Nessa perspectiva, o
autor reitera a importancia da aprendizagem significativa e da pistas de como fazer.

Observemos, pois, o que Freire (1992, p. 140) nos diz;

Considerando que qualquer aprendizagem deve ser significativa, a insergio das
situacdes pedagdgicas num contexto de significaches para a crianga seria mais
adequada para o programa de Educaco Fisica gue a mera exercitacdo de
movimentos corporais isolados.
A proposta traz, também, a idéia da agédo que permite a auto-organizacdo
bem como a organizagdo coletiva, sem contudo deixar de ser diretiva. Na medida em

que o professor propde, observa e intervém, ele esta dando a diregdo, mesmo que suas



56

intervengdes sejam no sentido de denunciar ou questionar determinadas situacdes
solicitando dos alunos que a problematica seja resolvida e, para tanto, esses
necessitam discutir e buscar solugdes, o que contempla o principio de organizacao

coletiva.

Freire (1992) demonstra nitida preocupacio com a pratica pedagdgica,
guando chama a atengéo para a necessidade de ultrapassarmos o campo do discurso e
buscarmos a efetivacdo de acdes, especialmente quando apregoamos uma desejada
democracia e assumimos posturas castradoras. Isso implica em revermos acoes,
scbretudo aquelas nas quais as criancas, bem como seus movimentos corporais
tendem a ser padronizados pela imposicao da organizacdo escolar. Freire (1992, p.

167) adverte:

O papel que a escola tem nessa Educaclo para a democracia passa pelo
respeito 4 crianca. Se, nas suas atividades, os alunos néo puderem discutir
suas normas de cenduta no periode de vida em que isso é mais favoravel, ndo
se pode afirmar gue se educa para a democracia.

No que conceme a avaliagao, Freire (1992, p. 196) argumenta que “[...] ndo
basta medir para avaliar, pois isso nédo leva em conta os meios que o aluno utiliza para
chegar aos resultados, meios esses que s&o os elementos mais indicativos do
progresso de seu conhecimento”. Assim, fica evidente que a avaliagdo, nessa
perspectiva, deve ocorrer levando-se em consideragdo 0 processo e ndo apenas uma
tabela de medidas. Dessa forma, fica explicito que, nessa concepgéo, ao se evidenciar
uma preocupacdo em considerar a singularidade da crianga, héd uma desaprovacio de

padronizagbes das mesmas. Freire (1992, p. 206) enfatiza que:
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E importante nfio homogeneizar a classe. As criancas sio diferentes no inicio e
serdo diferentes no final do processo educativo. Nao adianta querer transforma-
las em iguais segundo padries estabelecidos. Quem é igual ndo tem o que
trocar; por isso, € necessario conservar-se diferente. As relactes, os direitos as
oporfunidades, é que tém de ser iguais ndc os gestos, os comportamentos, os
pensamentos, as opinides.

No decorrer desta andlise, dentre os pontos destacados, podemos perceber
que de fato essa proposicio consegue fazer indicagdes de mudancas de forma clara e
objetiva. Mesmo que, como colocamos anteriormente, ela seja especifica para a
educacdo infantil e primeira fase do ensino fundamental, seus principios, de um modo
geral, podem ser utilizados na segunda fase do ensino fundamental, bem como, no
ensino médio. Dentre estes, a auto-organizacdo dos alunos, pois, na medida em que 0
jogo ocorre e o professor detecta o problema, interrompe-o e diz que ha um problema
apontando, ou ndo, qual é o problema, exige, assim, um processo de reflexdo dos
alunos sobre o que estao fazendo para identificarem o problema e buscarem solucdes
coletivas. Essa é uma acdo que amplia a capacidade de reflexdo sobre o que eles

fazem, tanto a s6s quanto em grupo, e dai reorganizarem-se para continuarem jogando.

Ainda que a concepgao de Freire (1992) avance do ponto de vista em que
estd colocada a concepcedo da aptidao fisica, como referéncia para a Educacao Fisica
pertencente a um curriculo escolar, apresenta limites na medida em que n&o propde, de
forma enfética, a fransmiss@o do conhecimento historicamente acumulado como
principal fungdo da Educacdo Fisica na escola. Ainda que seja extremamente
pertinente a op¢do pelos saberes da crianga, consideramos ser de fundamental
importancia para a formagio de individuos autdbnomos: a aprendizagem sistematica dos

saberes construidos pela sociedade.
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A crianga constroi conhecimentos desde o nascimento basendo-se em suas
relacdes com 0s outros (adultos ou criangas) mais velhos e experientes; o papel dos
adultos é exatamente reproduzir em cada crianga aquilo que foi construido pelas
geragbes antecedentes. Na escola, esse papel do adulto ganha em intencionalidade e
plangjamento. Logo, as criangas podem aprender com o professor variados aspectos

dos jogos que realizam e que n&o estdo disponiveis no seu dia-a-dia.

2.3 A pedagogia critico-superadora segundo o Coletivo de Autores

A proposta que discufiremos € a colocada na obra Mefodologia do Ensino da
Educagéo Fisica, editada no ano de 1992, por um Coletivo de Autores® que, apds a

publicacao dessa obra, nao mais se configurou como coletivo.

Nesse coletivo de autores, encontramos o que foi auto-denominada por
pedagogia critico-superadora, na qual os autores defendem que uma proposta critica
de Educacao Fisica deve surgir de uma andlise das estruturas de poder e dominagao
constituidas na nossa sociedade. Essa estrutura de dominacgdo caracteriza-se pela
divisdo de nossa sociedade em duas classes que possuem interesses antagdnicos e
que uma & submetida a outra, ou seja, a classe trabalhadora € explorada pela classe
dominante. Partindo desse pressuposto, o Coletivo de Autores (1992) defende que,
antes de tudo, o professor de Educacdo Fisica deve ser um educador comprometido

com um projeto pedagdgico originado no seio da classe trabalhadora, que devera

* Esse coletivo de autores é compasto por Carmem Soares, Celi Taffarel, Elizabet Varjal, Lino Castellani
Filho, Michele Criega ¢ Valter Bracht.
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buscar a emancipacao da classe trabalhadora.

No contexto ensino-aprendizagem, ao professor € delegado o papel de
mediador a colocar-se entre a crianga € o conhecimento. O livro, Metodologia do ensino
da Educacgédo Fisica, porém, ndo avanga na discussio acerca do que é mediacéo e qual
é o seu carater pedagogico. A referéncia a psicologia historico-cultural (ainda tratada na
obra como sécio-histérica) ndo € aprofundada tendo como consegiéncia uma reducao
da discussdo acerca do fazer pedagégico propriamente dito, que inclui ¢ papel do

professor.

Adotando como referencial tedrico ¢ materialismo histdrico-dialético, a
concepgao critico-superadora considera como objeto de estudo a cultura corporal®, que
foi historicamente construida pela humanidade de acordo com suas necessidades, até
os dias atuais. Desse modo, propbem que 0 estudo desse conhecimento vise o
aprendizado da expressao corporal como linguagem, que se opde ao conceito da
aptidao fisica enquanto objetivo final da disciplina. A esse respeito, o Coletivo de

Autores (1992, p.40) evidencia que:

A expectativa da Educacgio Fisica escolar, que temn como objeto a reflexdio
sobre a cultura corporal, confribui para a afimnacio dos interesses de classes
das camadas populares, na medida em que desenvolve uma reflexdo
pedagdgica sobre valores como solidariedade substituinde individualismo,
cooperacao confrontando a disputa, distribuicdo em confronto com apropriagdo,
sobretudo enfalizando a liberdade de expressdo dos movimenios — a
emancipagio — negando a dominagio e submissio do homem pele homem.

Ao defender uma perspectiva de reflexao da cultura corporal, o Coletivo de

% Cultura corporal sdo as manifestagies construidas historicamente e “sera configurada como temas ou
afividades, particularmente corporais”, como o jogo, os espories, a dan¢a, a ginasiica, as lutas, o
contorcionismo etc. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 62).
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Autores (1992, p. 42) justifica que “[...] a expressdo corporal € uma linguagem, um
conhecimento universal, patrimdnio da humanidade que igualmente precisa ser
transmitido e assimilado pelos alunos na escola”. Assim sendo, a reflex@o sobre a
cultura corporai possibilita a compreensio da realidade natural e social, complexa e

contraditéria, em uma visdo de totalidade.

Deste modo, a concepgdo critico-superadora propde que o trato com o
conhecimento se dé de forma diferenciada do que vem ocorrendo, defendendo uma
concepcao de curriculo ampliado”, que busca uma articulagéo entre as formas como o
homem historicamente construiu e sistematizou o conhecimento, bem como este
(conhecimento) se expressa na realidade. Ao apropriar-se do conhecimento cientifico e
confronta-lo com o saber que o aluno traz do seu cotidiano, o curriculo deve organizar a
reflexdo pedagdgica do aluno, de modo a pensar a realidade social, sob uma
determinada légica, devendo estar explicito o compromissc com 0s interesses das

camadas populares. Conforme o Coletivo de Autores (1992, p. 29)

O curriculo capaz de dar conta de uma reflexfio pedagégica ampliada e
comprometida com 0s interesses das camadas populares tem como eixo a
constatacéo, a interpretacio, a compreensio e a explicacio da realidade social
complexa e contraditéria. Isso vai exigir uma organizagio curricular em outros
moldes, de forma a desenvoiver uma outra logica sobre a realidade, a l6gica
dialética, com a gual o aluno seja capaz de fazer uma outra leiura.

Para tanto, os autores defendem que os principios da légica dialética como
totalidade, movimento e contradigdo, devam ser norteadores da pratica pedagégica e

da escola que pretende superar o conservadorismo. Indicam tambem que a selegio

Zup relacdo entre as matérias enquanto partes e o curriculo enquanto todo € uma das referéncias do
conceto de curricule ampliado que propomos. Esse curriculo materializa-se na escola por intermédio do
gue se denomina de dindmica curricuiar (COLETIVO DE AUTORES, 1892, p. 29).
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dos conteudos deve ter como ponto de partida os elementos da cultura corporal,
levando em consideracdo a realidade social concreta, bem como o0s determinantes

histéricos, assim como os dados da conjuntura nacional e internacional.

A selec@o dos conteQidos deve seguir principios, tais como: a relevancia
social®, a contemporaneidade®, a adequagdo as possibilidades sécio-cognitivas do
aluno®, da simultaneidade dos conteldos enquanto dados da realidade™, da
espiralidade da incorporagdo das referéncias do pensamento™ e o da provisoriedade do
conhecimento™, preservando um aspectc importante do aluno que é a sua
singularidade. Por meio dessa organizagéo pretende-se formar um cidadao critico e

consciente da realidade social em que vive com poder de nela intervir.

A concepcao critico-superadora defende, também, que o trato com o
conhecimento ocorra na forma de ciclos de escolarizacac, nos quais os contetdos de
ensino s&o tratados simultaneamente 0 que possibilita ao aluno compreensdo e

ampliagc&do do conhecimento de forma espiralada. A proposta de organizagdo em ciclos

# « ] que implica em compreender o sentido e o significado do mesmo para a refiexdo pedagégica
escolar. Este devera estar vinculado a explicacfo da realidade social concreta e oferecer subsidios para
a compreensio dos determinantes socio-historicos do alunc, particularmente a sua condicac de classe
social® (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 31).
# «[_] deve garantir aos alunos o que de mais modemo existe no mundo contemporaneo, mantendo-o
informado dos acontecimentos nacionais e intemacionais, bem como do avanco da ciéncia e da técnica”
gdem, 1992, p. 31).

“Ma de se ter, no momento da selecdo, competéncia para adequar o contelido 4 capacidade cognitiva e
a pratica social do aluno, ao seu proprioc conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito
histérico.” (ibidem, 1892, p. 31).
* <A partir desse principio os contetdos de ensino sdo organizados e apresentados aos alunos de
maneira simultdnea” (COLETIVO DE AUTORES, 1882, p. 32).
* «gignifica compreender as diferentes formas de organizar as referéncias do pensamento sobre o
conhecimento para amplia-las” (idem, 1892, p. 33).
* «A partir dele se organizam e sistematizam-se os contelidos de ensino, rompendo com a idéia de
temminalidade. [..] isso quer dizer que se deve explicar ao aluno que a produ¢aoc humana, seja intelectual,
cientifica, élica, moral, afetiva etc., expressa um determinado estagio da humanidade e que n#o fol assim
em outros momentos historicos” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 33).
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configura-se em: o ciclo de organizagdo da identidade dos dados da realidade™, da pré-
escola a 3° série do ensino fundamental, o ciclo da iniciacdo a sistematizacdo do
conhecimento™, da 4° série a 6° série do ensino fundamental, o ciclo da ampliacéo da
sistematizacdo do conhecimento™, abarcando 72 série e 8° série e, por Ultimo, o ciclo
de aprofundamento da sistematizagdo do conhecimento® que abrange as trés séries do

ensino médio.

A proposicao de um curriculo baseado em ciclos representa um avango
indicando que a Educacéo Fisica, nessa perspectiva, ndo pode ser discutida sem que
se leve em considerag@o a forma de organizac@o da escola. Alias, a referéncia as
questbes estruturais e a organizagao da escola dao a marca caracteristica dessa

tendéncia, indicando o engajamento dos autores com a transformagao social.

Na perspectiva da agdo pedagoégica a concepgao critico-superadora
preconiza ainda que ¢ ensino da Educacdo Fisica tenha um sentido ludico que busque
estimular a criatividade humana. Além disso, indica que o conhecimento deve ser
reconhecido como provisdrio e ndc de forma cabal, ou seja, estd sempre em
movimento, como podemos observar no Coletivo de Autores (1992, pp. 40 - 41), que

defendem:

* “Nele os alunos encontram-se no momento da sincrese” Coletivo de Autores (1992, p. 35).
¥ “Nele o aluno vai adquirindo a consciéncia de sua atividade mental, suas possibilidades de abstracdo,
confronta os dados da realidade com as represeniacbes de seu pensamento sobre eles” (Idem, 1982, p.
35).
* =0 aluno amplia as referéncias conceitluais do seu pensamenio; ele toma consciéncia da atividade
tedrica, ou seja, de que uma operacdo mental exige a reconstituicdo dessa mesma operagio na sua
imaginac&o para atingir a expressao discursiva, leitura tedrica da realidade” (ibidem, 1982, p. 35).

“Neie o aluno adquire uma relagg8o especial com ¢ objeto, que lhe permite refletir sobre ele”
{COLETIVO DE AUTORES, 1892, p. 35).
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Q conhecimento ¢ fratado melodologicamente de forma a favorecer a
compreenséo dos principios da légica dialeética materialista: tfotalidade,
movimento, mudanga qualitativa e confradicdo. E organizado de modo a ser
compreendido como provisorio, produzido historicamente e de forma espiralada
vai ampliando a referéncia do pensamento do aluno através dos ciclos ja
referidos.

Mesmo que a concepgdo critico-superadora ndo negue a técnica,
enfatizando que nao € so ela, ao criticar a perspectiva da aptidao fisica no trato escolar
dizendo que “[...] os contetidos de ensino sao sistematizados na forma de técnicas e de
taticas dos considerados fundamentos de alguns esportes, como: o passe, o drible, os
arremessos etc.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 37), levou, de certo modo, a uma
aversao a técnica por boa parte dos professores que aderem a essa proposicao. Isto

tem conduzido a uma falta de diretividade, caindo num faisser faire®.

A técnica € universal, consagrada e esses autores inclusive destacam a sua
importancia no decorrer da obra. E aqui vale ressaltarmos que os possiveis equivocos
advindos da interpretagéo de que a técnica ndo € importante ocorrem, n&o pelo fato de
os professores serem “purros ou desinteressados”, mas se levarmos em consideracéo

as condicbes de trabalho® da maioria desses professores, a questio fica esclarecida.

A escola, na perspectiva de uma pedagogia critica superadora aqui defendida,
deve fazer uma selecdo dos contetlidos da Educac8o Fisica. Essa selegic e
organizacdo de conteldos exige coeréncia com o objetivo de promover a leitura
da realidade. Para que isso ocerma, devemos analisar a origem do contelido e
conhecer o que determinou a necessidade de seu ensino. Oulro aspecto a
considerar na selecdo de contelidos é a realidade material da escola, uma vez
gue a apropfia¢do do conhecimento da Educacio Fisica supde adequacio de
instrumentos tetricos e praticos, sendo que algumas habilidades corporais
exigem, ainda, materiais especificos. (COLETIVO DE AUTORES, 1882, P. 63-
64).

* Aluno que produz o conhecimento, o professor apenas distribui 0 material e deixa que (o aluno)
descubra.
* As condicbes a que nos referimos s@o os baixos saldrios que levam os professores a assumirem uma
carga hordria exagerada, em duas ou trés escolas, restando-hes pouco tempo para fazerem um estudo
reflexivo.



Devemos tambem considerar que o discurso elaborado pelos adeptos da
teoria critico-superadora permitiu, nesse campo, a negacao, ja referida, dos aspectos
técnicos bem como criou uma aversao ao contetido esporte. A énfase na discuss&o dos
fundamentos filoséficos, sociologicos e histdricos de carater marxista, hegando ©
paradigma da aptiddo, acabou por produzir um contexto de negacdo ao invés de

transformacao das praticas relacionadas ac esporte € & técnica.

A respeitoc do tempo pedagogicamente necessério para o processo de
assimilagdo do conhecimento, o Coletivo de Autores (1992) defende que sejam
considerados critérios em que os conteldos sejam Selecionados, organizados,
sistematizados e distribuidos observando-se o tempo pedagogicamente necessario
para a sua assimilacdo. Além disso, destaca a necessidade de tematizacbes nas quais
todo o coletivo de professores deve trabalhar para que o aprendizado aconteca de

modo articulado, dando ao aluno a percepgao de totalidade.

Relacionada a avaliagcdo da aprendizagem, a concepgio critico-superadora
indica que essa ocorra enquanto processo ensino-aprendizagem, sendo caracterizada
como uma acao que va além de simples aplicacio de testes, levantamento de medidas,
selecionamento e classificagao dos alunos. Deve sim ser parte do Projeto Pedagoégico
da escola que orienta o trabalho pedagogico no qual é necessaria “[...] a consideragéo
de outras dimensdes desse processo como, por exemplo, as suas significagbes,
implicacbes e consequéncias pedagogicas, politicas e sociais” (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 103). Desse modo, a avaliacao do processo ensino-aprendizagem

em Educacéo Fisica, deve ser no sentido de que sirva como uma referéncia na qual
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possamos buscar elementos para analisarmos a aproximacao, ou distanciamento, do
eixo curricular que norteia o Projeto Pedagdgico. Nessa perspectiva, os autores (Ildem,

1992, p. 104) nos colocam:

As praficas avaliativas produtivo-criativas buscam imprimir 2 avaliagio uma
perspectiva de busca constante da identificagdo de conflitos no processo
ensino-aprendizagem, bem como a superagdo dos mesmos, através do esforgo
critico e criativo coietivo dos alunos e as onentacdes do professor.

As praticas avaliativas, por conseqgiiéncia, devem estar presentes
cotidianamente nas acgbes pedagoégicas, uma vez que esta proposicdo considera a
Educacdo Fisica na perspectiva da reflexdo sobre a cultura corporal reelaborada
constantemente no seio da sociedade, conflituosa e contraditéria. Faz-se necessario,
por isso mesmo, que o trato com o conhecimento acontega de modo a possibilitar ao
aluno uma légica de pensamento que possa oportunizar-ihe a elaboracdo de uma
sintese que lhe permita a constatag@o, interpretagdo, compreens@o e explicacdo a

respeito da cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

No nosso entender essa concepgao avanga do ponto de vista em que esta
colocada a concepgao da aptidao fisica enquanto referéncia para a Educag&o Fisica
pertencente a um curriculo escolar, contudo apresenta limites, alguns pontuados no
decorrer do texto. Além disso, existe critica relacionada & énfase dada a analise macro-

estrutural, como podemos verificar em Abib (1997, p. 89),

{...] porem, por concentrar sua andlise numa perspeciiva macro-estrutural da
sociedade, acaba correndo o risco de ndo ser capaz de interpretar o ser
humano no que lhe é mais especifico: sua individualidade e sua subjetividade.

Continuando sua analise, o autor supracitado (1997, p. 91) adverte que esse

modo de pensar pode levar-nos a enos, a situagbes ja ocorridas em determinados
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govemos em que foram aplicados:

[...] no considerar os aspectos ligados & subjetividade dos sujeitos, a partir de
uma colefivizac@o exarcebada nio s¢ dos meios de produgo, mas também das
idéias, preferenciais, sonhos e diferencas étnicas e culturais de toda uma
populacdo que ndo era, e nunca sera homogénea.

Abib (1997) reconhece o avango da proposicao critico-superadora e destaca
que sua posicao ndo se refere a uma desconsideragdo aos conflitos de classe, até por
ser esse um principio adotado em seu projeto pedagdgico, no entanto ressalta a

importancia de um novo olhar pelo quai as particularidades locais sejam consideradas.

Aqui reiteramos nossa convicgdo de que € de fundamental importancia para
a formacdo de individuos autbnomos a aprendizagem sistematica dos saberes
construidos pela sociedade. Desse modo, a presenca do conhecimento relacionado a
cultura corporal justifica-se na medida em que possibilita a leitura da realidade em sua
totalidade, ou melhor, dizendo, permmite ao aluno identificar, interpretar, comparar,

guestionar, intervir e buscar a superacao do contexto em que esta situado.

O processo de pianejamento é fundamental para a agdo pedagégica, todavia
aqui nossas preocupacdes estdo diretamente relacionadas ao fazer-pedagégico
propriamente dito; por isso, nossos questionamentos apontam para a mediacdo do
professor na definicao e diregdo da aula. A busca de respostas a essas questdes e a

outras a elas articuladas s&o a ténica da discusso sobre a Educacio Fisica.

Assim, poderemos superar a idéia de que a agdo educativa dos professores
de Educacdo Fisica dirige-se tdo somente a dimensao motora, ou melhor, a uma

formagao corporal desvinculada de outras dimensbes que compdem a totalidade do ser
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humano, superande uma visdo fragmentaria de homem, desvinculada dos
determinantes politicos, econdmicos e culturais. Tal discuss&o sera confrontada com o
relato da experiéncia e por intermédio de um didlogo que pretende tensionar nossas
proprias convicgdes e perceber até que ponto nosso fazer pedagdgico tem contribuido

para a formagao do individuo e da sociedade que queremos.
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CAPITULO 1lI

3. Em busca de elementos dialéticos para a Educagao Fisica na pratica
pedagégica do CEPAE/UFG

O desenvolvimento da autonomia decorre, entre outras
coisas, da possibilidade de decidir entre opgdes, em cada
situagao, aquela que for juigada pelo sujeito a mais
adequada. Para tanto, o sujeito precisa dispor de um leque
amplo de opgdes que, como vimos, depende de poder
defromtar-se com situacfies diversificadas e, de preferéncia,
perceptivamente diversificadas. S6 pode ser autbnomo
aquele que pode escother. 30 pode decidir 0 methor aquele
que puder escolher entre possiveis de qualidade. $6 pode ter
opeBes aquele que formou sua base de conhecimento de
forma diversificada. Aquele que n3o tem como optar tem que
ficar com os modelos impostos.

Jodo Batista Freire

3.1 Historicizando a Educacgao Fisica no CEPAE/UFG

“Né&o podemos nos assumir como sujeifos da procura, da
decisdo, da ruptura, da opgéo, como sujeitos histéricos,
transformadores, a n&o ser assumindo-nos como sujeitos
élicos”.

Paulo Freire

Para uma melhor compreens&o do funcionamento da Educagéo Fisica no

CEPAE/UFG, entendemos que € imprescindivel situarmos seu papel no contexto da
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UFG. O Centro de Ensino e Pesquisas Aplicadas & Educacao (CEPAE) foi criado pela
Portaria de n° 0063, assinada pelo reitor da UFG em margo de 1994%. A criacéo do
CEPAE foi fruto de intensa discuss&o e teve como principal justificativa a reforma dos
cursos de licenciatura da UFG, sendo vista como uma necessidade para a ampliagao
da formacdo de professores. Segundo o Grupo de Trabalho da Reformulag&o das

Licenciaturas (apud RODRIGUES, 1999, p. 05):

A existéncia de um Colégic deniro de uma Universidade somente tem sentido
se ele se constitui num ceniro de pesquisa de ensino elementar, inclusive com
desenvolvimento de programas ndo convencionais; de centro de referéncias
para projefos de reciclagem e de atualizacio de professores, bem como de
projetos de melhoria de ensino nas escolas das redes municipal e estadual; de
campo de estagios, por exceléncia, dos hiuros professores formados pelos
cursos de licenciatura da Universidade; além de inUmeras outras acgdes que
podern ser definidas e desenvolvidas pelo Colégio. Sua vinculacio a uma Gnica
Unidade ndo se justifica uma vez que atua como campo de estigio para varias
licenciaturas.

Na dimensao do ensino o CEPAE comporta uma estrutura que € composta
por. Educacdo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, atendendo a setecentos
alunos que ali ingressam mediante sorteio. Insere-se, como unidade académica, na
perspectiva da indissociabilidade, enfre ensino, pesquisa e extensdo, e seus
professores s&o reconhecidos legaimente, desde 1980, como pertencentes a carreira
do magistério superior. Em funcdo da qualidade de sua insercdo na UFG, os
professores do CEPAE desenvolvem projetos de extensao e pesquisa. Ha também a

oferta de um curso de pés-graduacido em nivel de especializacio na area de Ciéncias.

% O CEPAE surgiu a partir do Colégio de Aplicacdo da UFG que foi criado em 1966, mas que comegou a
funcionar em 1968 no prédio da Faculdade de Educaclo/UFG. A criagdo do CEPAE permmitiu a sua
autonomia pedagdgica e administrativa e sua desvinculacdo da Faculdade de Educacio, estabelecendo
em contrapartida uma vinculagdo a Pré-Reitoria de Graduagdo. No seu desenvolvimento histérico, o
CEPAE acabou também por atender as necessidades de campo de estagio de outras insfifisicOes de
formacéc de professores como o Instituto Goianc de Educac8o, assim como abrindo espago para o
desenvolvimento de projetos de outros cursos da UFG, como nutricdo e odontologia.
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A necessidade de atender os alunos dos cursos de graduacao
(notadamente) da UFG, em especial das licenciaturas que funcionam como campo de
estagio constitui o ponto de partida para o desenrolar deste estudo. Sem pretenses de
historiar, porém, mediante a necessidade de situa-lo, faremos um breve relato no qual
pontuaremos a origem da realidade que sera descrita neste estudo. Para isso, faremos

um recorte a partir do ano de 1992 até o ano letivo de 2001.

Em 1992, ainda denominado de Colégio de Aplicagdo e vinculade a
Faculdade de Educacdo (FE), seus membros constituiam o Departamento de Estudos
Aplicados & Educacao e seu funcionamento ocortia em prédio proprio no Campus I,
recebeu a primeira turma do curso de graduacio em Educagio Fisica (quarto ano) para
realizar a pratica de ensino vinculada a disciplina Didatica e Pratica de Ensino. Em
principio, essa pratica de ensino dar-se-ia no Colégio de Aplicagdo, no entanto, quando
0s académicos graduandos e a professora de Didatica e Pratica de Ensino chegaram
ao Colégio de Aplicacao e depararam com o modelo de aula que a escola trabalhava, a
professora recusou-se a desenvoiver parie da sua disciplina porgue considerou que o
trabalho ali desenvolvido estava muito distante da proposta do Curso de Educacédo

Fisica da UFG, como podemos observar em seu depoimento, Medeiros (2002):

Eu vim conhecer a Educac@o Fisica que era desempenhada no Colégio de
Aplicacdo no mornento em gque viemos fazer a observagdo, porque por
orientacido, na época do professor Libaneo as Didaticas das licenciaturas, todas
elas passavam pela fase de observagdo, semiregéncia e depois regéncia.
Entao nos viemos ha fase de observacio. Viemos em bloco, toda a turma para
assistir as aulas de Educacdo Fisica do Colégio de Aplicagdo. Foi quando eu
tomei conhecimento que essas aulas aconteciam de uma forma bastante
distante do que a gente acreditava, do discurso da Educacio Fisica da
Universidade Federal, que era um discursc ja bastante condizente com os
autores mais atualizados, ou seja, fugindo bastante da perspectiva da aptidao
fisica. A educacao fisica do CEPAE era uma educacao fisica onde o aluno
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escolhia a modalidade que queria cursar e podia fazer essa modalidade ao
ionge de sua formacio se ele gosiasse. Era prerrogativa do aluno quando
mudaria de modalidade e se mudaria de modalidade. lsso leva a um outro
detalhe que é o detalhe do professor especialista, o professor fixo em
determinadas modalidades.

Pelo depoimento da professora observamos que o grupo de professores era
formado por um conjunto de especialistas em modalidades, uma pratica muito comum
nas aulas de Educagio Fisica, (inclusive no proprio curso de graduacéo da UFG) e,
como especialistas, nossas praticas*’ eram pautadas em modelos como os das
escolinhas esportivas, que buscam o ensino e o aprimoramento de técnicas e taticas de
jogo com o objetivo de formarem equipes para competicbes esportivas — modelo
professor-técnico e aluno-atleta. isto gerava varios problemas, denire eles, o da
exclusdo. Além dessa caracteristica, o Colégio de Aplicag&o foi muito influenciado pela
escola nova o que, de algum modo, terminava influenciando também alguns
professores de Educacéo Fisica. Era possivel observar em aulas a evidente falta de

diretividade por parte de professores.

Assim, como parte desse processo, a criagdo do curso de licenciatura em
Educacéo Fisica na UFG foi determinante para viabilizar as mudancas®, uma vez que o
referido curso adota como referéncia uma concep¢do de educacgdo baseada no que
Saviani (2001) denomina de pedagogias criticas de educacio e para que o CEPAE se

tomasse campo da pratica de ensino dos alunos do curso de licenciatura em Educacio

“ Embora j& houvesse por parte de alguns professores descontentamento com esse modeio, esses
ainda se configuravam como minosia.

“ Um dado importanie, e que também viabilizou mudancas, foi a reestrufuracdo do grupo causada por
uma demanda de aposentadorias, configurando-se o seguinie quadro: trés professores efefivos, e um
deles encontrava-se de licenga para cursar mestrado; cinco técnicos esportivos que sempre assumiram
funcio docente, e um desses enconirava-se de licenca para cursar mesirado; dois professores
substitutos e uma professora da Faculdade de Educag#o Fisica (FEF) que também tinha carga horéria no
Colégio, assim como havia professores (técnico desportivos) do Colégio com carga horaria na FEF.
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Fisica, foi solicitado (conforme anexo 1) que apresentassemos de modo sistematizado a
nossa proposta de ensino. Ainda que todos os professores fizessem seus planos de
curso, ndo tinhamos uma proposta sistematizada da escola, ou seja, o trabalho
pedagdgico era fragmentado e os fragmentos estavam nos planos individuais de cada
professor. Mediante a necessidade, em novembro de 1992 ocorreu o primeiro momento
em que, efetivamente, reunimo-nos com o objetivo de elaborarmos uma proposta

curricular®, que pudesse viabilizar as mudancas a que vinhamos almejando.

Inquietagdes foram se constituindo no decorrer dos anos no que diz respeito
as praticas pedagdgicas por nds vividas. Na medida em que fomos sendo, de certo
modo, pressionados e tendo acesso a algumas discussbes a respeito de novas
tendéncias pedagégicas sobre a Educacgdo Fisica, que apontavam para possibilidades
de praticas, em que a finalidade nado fosse s6 da aptiddo fisica, foram surgindo
indagacdes com as quais iniciamos um processo de busca. Dentre tais indagacdes,
uma, em particular, incomodava muito porque ftratava-se de um ponto que
consideravamos crucial, ou seja, como implementarmos efetivamente mudancas na
pratica pedagobgica que estava sendo desenvolvida no entdo Colégio de Aplicacido da

UFG?

A proporgao que o grupo foi tendo acesso & literatura que discutia novas
teorias introduzidas na area, fomos comec¢ando, entéo, a vislumbrar a possibilidade de

mudancas no fazer pedagoégico. Ao elaborarmos a proposta, em seu bojo foram

* Para a elaboracio da proposta, intitulada “Programa curricular Minimo”, constituiu-se um grupo com a
participacao de todos os professores de Educacio Fisica do Colégio de aplicagso, sob a orientagdo do
professar Nivaldo Antdnio David Nogueira da FEFAFG.
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indicadas varias mudancas, dentre elas, a de que 0s alunos, que até entdo faziam
opgao por uma modalidade esportiva na terceira série da primeira fase do ensino
fundamental, ndo mais o fariam. Avaliamos que esse procedimento estava gerando
uma especializagéo precoce, tendo em vista que grande parte dos alunos fazia uma
opcao e continuava naquela modalidade esportiva até terminarem o ensino médio.
Mesmo que a eles fossem dadas oportunidades de escolha a cada inicio de ano, boa
parte continuava fazendo a mesma modalidade dos anos anteriores. Em contrapartida,
a nova proposta, intitulada de “Programa Curricuiar Minimo de Educacéo Fisica”, dava
aos alunos a oporiunidade de conhecerem diversos temas da cultura corporal, no
decorrer do ensino fundamental, para, a partir do ensino médio, terem a oportunidade

de op¢ao pelo tema que gostariam de aprofundar.

O Programa Curricular Minimo de Educacio Fisica, aiém de indicar os
conteudos a serem desenvolvidos em cada série, também apontava para uma nova

perspectiva, como podemos observar em Duckur & Pessoa (1892, p. 30):

Compreendendo ser a Educagio Fisica escolar um importante elemento
pedagogico na pratica educativa da escola, e conseglientemente, junto as
demais praticas sociais, os professores do Colégio de Aplicacdio e Licenciatura
- UFG elaboraram um programa “Curricular Minimo de contelidos de Educacao
Fisica — fase preliminar’, para em nome desta responsabilidade educacional e
de novos compromissos da area de cultura corporal e desportiva, ser
desenvolvido no Colégio de Aplicac8o a partir de 1893,

Este “Programa Curricular”™ tem como pressuposto basico uma nova
reordenacdo da pratica estabelecida no Colégio em funcie de:

a)  Reconsthuir, adequadamente, o desenvolvimento da cultura corporal e do
desporto - educacional no interior (estrutura) do espaco escolar;

by  Redimensionar os contetidos da Educacgio Motora e Desportiva corn vista
a assegurar a aprendizagem em elementos sdcio-culturais e na perspectiva de
formacdo multilateral da crianca e do adolescente;

C) integrar a escola {demais disciplinas) a comunidade (atividade de
integraciio sécio-cultural e desporiva) com o objelive de resgatar os
componentes vitais inscritos na cultura local e nas diversas praticas sociais
onde se jocaliza a escola.

A metodologia a ser desenvolvida assenta-se na perspectiva de garantir a
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transmissdc dos contelidos considerados validos na cullura corporal e
desportiva; na reflex8o permanente dos contelidos ensinados; e na criatividade
dos alunos com relagio ao desenvolvimento das capacidades individuais de
forma consciente e autdnoma.

A execucBo pratica caminhard de forma integrada junto a outros componentes
da escoia na direc&o da formagao global do aluno.

Esse foi o inicio de uma ardua forca tarefa, porque as dificuidades quase
sempre surgiam em velocidade e quantidade que muitas vezes pareciam-nos
intransponiveis. Discutiamos por varias horas em reunides semanais, sobre como
resolvermos determinadas questbes que estavam diretamente relacionadas as nossas
praticas pedagodgicas, sem contudo chegarmos a resuitados satisfatorios. Algumas
vezes desejavamos retroceder, o que fizemos em determinados momentos, no entanto,
a determinacdo, sem sombra de dlvidas, foi a maior aliada, levando-nos sempre a

retomarmos o objetivo proposto.

As dificuldades a que nos referimos estavam relacionadas sobretudo as
seguintes questdes, como: pouco conhecimento de praticas que naoc fossem as
tradicionais, dificuldades de compreensdo de novas concepgbes, o que, as vezes,
levavam-nos a cometermos equivocos primarios. Dentre todas as dificuidades, talvez a
gue mais nos tenha desafilado esteja relacionada ac como fazer, ou seja, como
implementar praticas pedagdgicas que dessem conta de ensinar, produzir e transformar
conhecimentos que efetivamente possibilitassem a compreenséo critica da realidade,
tanto do ponto de vista do momento em que a atividade ocorria quanto na pratica social
mais ampla dos/as envolvidos/as no processo escolar, ou seja, como ultrapassar a

reproducao de discurso para a agao efetiva.

A propria formacao dos professores do Colégio de Aplicagédo bem como suas
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praticas ja arraigadas pautavam-se por uma especializacdo no conhecimento e peia
visdo da Educac¢lo Fisica como dimensdo exclusivamente voltada a exercitagdo do
corpo, gue era visto como um conjunto de érgdos e fungdes. Aiém disso, houve
resisténcia por parte dos alunos, em especial, aqueles considerados mais habilidosos
que compunham as equipes esportivas e que representavam a escola em campeonatos
estudantis. Ocorre que, nas disputas estudantis, estdvamos sempre nas primeiras

colocacbes®.

Em 1993 iniciamos o processo de implementacédo da referida proposta. Ao
tentarmos implementa-la deparamo-nos com um problema: como ministrarmos quatro
diferentes temas/modalidades” para uma turma? N&o sentiamos instrumentalizados
para essa diversificagcdo, j4 que éramos especialistas em modalidades esportivas, de
um mode geral, dominando bem uma ou duas e com possibilidades de trabalharmos
com dificuldades outras. Diante dessa dificuidade, optamos pela fixagao do professor
na modalidade e o aluno fazia rodizio. Em outras palavras, a cada escala — 0 que
corresponde a um bimestre — designavamos um grupo de alunos para um professor. As
modalidades eram divididas em dois grupos, em um total de sete, quatro eram
trabalhadas com os alunos de quinta e sexta séries, & quatro, com os alunos das
sétimas e oitavas séries. Eramos quatro professores e optamos pela distribuicdo das
modalidades, assumindo cada professor duas, uma na quinta e sexta séries e outra

modalidade na sétima e oitava séries, de acordo com suas respectivas especialidades

“ 1sso nao seria obsticulo se todos os alunos fossem atletas, como isso ndo acontecia, os menos
habilidosos eram excluidos ou se auto-excluiam. Como os habilidosos constitufam uma quantidade
significativa, resistiam, de imediato, a proposigcdo de mudancgas.

* Embora uséssemos o termo tema, que era o utilizado na proposta, na realidade trabalhdvamos com
modalidade esportiva, na perspectiva da aptidao fisica.
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efou facilidades. Em cada grupo as mesmas modalidades eram trabalhadas em escalas

diferentes, permitindo assim rodizio como podemos observar na tabela ilustrativa:

S

s i e

8 2 série Voleibol Natacéo Basquetebol Handebol

Essa dinamica trouxe alguns entraves, uma vez que além de a perspectiva
da especializacdo por parte do professor ser mantida, ndo conseguiamos estabelecer
um vinculo com os alunos, ja que trabalhdvamos apenas uma escala (bimestre) com
eles durante o ano. Isso provocou severas criticas por parte da professora de Didatica e
Pratica de Ensino da Faculdade de Educagfo Fisica FEF/UFG. Por outro lado, houve
um avango no que se refere as oportunidades de os alunos vivenciarem diferentes
praticas, o que, a nosso ver, dava-lhes oportunidades de ampliarem seus

conhecimentos a respeito das diversas praticas corporais, no ambiente escolar.

Em 1994 o ensino da Educacdc Fisica na segunda fase do ensino
fundamental, ficou a cargo de duas professoras. Criou-se um grupo de estudos que
contou com a nossa participacéo e da professora Marilia de Goyaz, sob a coordenacéo
da professora Mara Medeiros da FEF/UFG. Esse grupo discutia as cuestles
relacionadas aos conteldos e metodologias no ensino da Educagéo Fisica, tendo como

objetivo tornar-se um grupo de pesquisa, sendo as gquesibes relacionadas com as
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praticas pedagdgicas desenvolvidas no CEPAE a mola propulsora do grupo. A época,
desenvolvemos uma pesquisa mapeando as escolas de Goiania, no que se refere aos
contetidos e metodologias (anexo 11}*. Esse trabalho foi feito junto as redes estadual,
municipal e particular. A esse respeito, Medeiros (2002), coordenadora do grupo de

estudos e pesquisa, faz o seguinte depoimento®:

Em 1994, nds conseguimos trabalhar em fomo de uma idéia com outras duas
professoras do Colégio de Aplicagdo, fizemos um grupo de estudo, esse gnipo
evoluiu para uma pesquisa. Na verdade, era um grupo que foi reunido com a
intencdo de formar um grupo de pesquisa, pattindo sempre de estudos, de
questdes relacionadas a pratica de Educacéo Fisica no Colégio. Nesse trabalho
estdvamos muito preocupadas com o contelido, e a metodologia da Educacéo
Fisica, de uma maneira geral. Fizemos uma analise dessa Educacfo Fisica na
cidade de Goiania, na rede municipal, estadual e parficular e isso acabou
proporcicnando tanto para mim como professora de Didatica, como para as
professoras do Colégio de Aplicacdo, amadurecimento e maior condigdc de
encaminhar discusséc em nivel de Educagdo Fisica escolar. Eu acho que isso
fol um grande momento para mudanca dessa Educacéo Fisica [..].

Esse foi um momento em que a mudanga comegou a ocorrer de fato, Além
do trabalho executado com a professora de Didatica, mantinhamos freqlentes contatos
- de uma a trés vezes par semana - para discutirmos, avaliarmos e planejarmos nossas
praticas. Com base nos estudos e discussdes desse grupo houve nova estruturacio do
ensino da Educacdo Fisica na segunda fase do ensino fundamental, o que permitiu que
trabalhassemos em torno de uma idéia, qual seja, estudarmos buscando altemativas

para as problematicas encontradas na pratica pedagdgica do CEPAE.

Os temas® trabalhados no CEPAE no periodo mencionado foram: atletismo,

":5 Em anexo encontra-se o resumo da pesguisa, publicado nos anais V. 2, do IX ENDIPE, p: 360/361.
Aguas de Lindéia, SP. 1998,
“ Depoimento gravado na FEF. Transcrigdo na integra no anexo 1.

Nessa época, o termo Tema ja era ulilizado nSo mais na perspectiva de modalidades espotrtivas na
visdo do paradigma da aptiddoe fisica, e sim em uma perspectiva mais ampliada, em gue envolve uma
reflex@o a respeito da cultura corporal.
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basquetebol, danga, futebol, ginastica, handebol, natagao, jogos populares e voleibol, e
cada série vivenciava um tema por escala, voltando a repeti-lo em uma outra série. Nos
dois anos consecutivos, tanto em 1995 como em 1996 o trabalho na segunda fase do
ensino fundamental continuava centrado em duas professoras, embora um terceiro
professor tenha sido incluido, houve dificuldades de adaptagéo ac esquema em curso.
Além do ensino da Educagdo Fisica, as professoras estavam totaimente envolvidas

com as questdes do CEPAE, assumiram inclusive a coordenacdo de turmas.

No decorrer desse processo, em principio ficamos transitando entre variadas
concepcdes de Educacio Fisica®, que apontavam possibilidades diferentes buscando
elementos que pudessem subsidiar nossa pratica pedagégica. Perante o nosso limite
de compreenséo, ficdvamos estudando, experimentando, avangando e, as vezes,
retrocedendo, porém sempre buscando. Em meados de 19986, uma dessas professoras
foi para a Faculdade de Educacdo Fisica e para que o grupo fosse reestruturado,

contratou-se um professor substituto.

Aqui & necessario ressalvar algumas questbes que tém se apresentado
como entraves para a efetivac8o de uma proposta emancipadora para professores e
alunos da Educacdo Fisica do CEPAE, como: a fragmentag@o do proprio grupo, as
condigbes de trabalho, a falta de compromisso politico por parte dos professores — uma
expressdo dessa fragmentacdo € a disténcia entre a Educagéo Fisica da segunda fase

do ensino fundamental e a Educagdo Fisica do pré-escolar e das séries iniciais efou

* Buscavamos elementos na Concepcdo de aulas abertas, (HILDEBRANDO et al, 1986), em Jodo
Bafista Freire (1889} no Coletivo de Autores (1992) e em Palafox, afravés de cursos que 0 mesmo
ministrou em Goiania no decorrer desse periodo.
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primeira fase do ensino fundamental. S&o esses entraves gue até o momento permeiam
a pratica pedagdgica do CEPAE. Além disso, como e politica da UFG a qualificagéo do
seu quadro, sempre ha membros da subarea® licenciados e/ou com reducio de
encargos didaticos para qualificagcdo em nivel de mestrado, quando, ainda, néo
acumulam qualificacao em nivel de especializagdo com a manutencao de todos os seus

encargos junto ac CEPAE.

Em 1997 o grupo de Educacio Fisica que atuava na segunda fase do ensino
fundamental estava composto por quatro professores, e um deles era substituto. A
subarea de Educacao Fisica reestruturou sua organizacgdo intema, a fim de meihorar a
pratica pedagégica. Enviou um documento para a comissdo responsavel pela
elaboracdo do quadro de horédrios das aulas, solicitando que as aulas de Educacao
Fisica acontecessem sempre nos primeiros horarios, justificando que a prética dessas
aulas apos as 10 horas, assim como antes das 16 horas, eram prejudiciais & saude dos
alunos. Nesse ano, a FEF/UFG ofereceu um Curso de Especializagdo em Educaco
Fisica Escolar para os professores da rede publica. Quatro professores do CEPAE

fizeram o curso®, e desses, trés atuavam na segunda fase do ensino fundamental.

* subdrea é a nomenclatura utilizada pela escola para identificar as disciplinas do CEPAE, tendo em
vista que existern as areas e essas s3o compostas por subdreas. Até o inicio de 2001, existiam quatro
areas, sendo: drea de Comunicacdo e Artes composta pelas subareas de Educacao Fisica, Portugués,
Lingua estrangeira e Artes. Area de Ciéncias composta pelas subareas de Biologia, Quimica, Fisica e
Matemética. Area de Estudos Sociais que € composta pelas subéreas de Historia, Geografia, Sociologia
¢ Filosofia. Area da Primeira Fase que era composta por todas as subdreas da primeira fase. Atualmente
néoc existe mais a area da primeira fase ¢ seus membros incorporaram-se as respectivas areas ja
existentes.

% Vale ressaltar que a opgdio por fazer essa especializac@io ndo se deu pela titulac@o tendo em vista que
dos quairo, s6é um ndo era especialista, deu-se pelo desejo de estar discutindo questbes relacionadas a
Educacdo Fisica escolar.
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Em 1998, com uma outra configuracdo no grupo da segunda fase do ensino
fundamental, dos professores antericres apenas uma professora permaneceu, um
professor retormmou do cursc de mestrado e foram contratadas duas professoras
substitutas para atuarem na segunda fase do ensino fundamental e do ensino médio.
Com essa configuracdo, elaboramos um projeto de ensino que até o momento €
vigente™. Nesse projeto, os componentes da subérea optam pela concepgao de ensino
de Educacgao Fisica denominada critico-superadora por identificar-se com o seu
discurso. No entanto, o texto da obra era muito complexo para a nossa compreensao e
mesmo concordando com os autores e acreditando ser uma indicag@o para mudangas
concretas, esse ndo nos instrumentalizava de modo satisfatério, levando-nos a uma

constante busca e, as vezes, trazendo insegurancas.

Do cenario exposto surgiu no CEPAE o quadro que agora estd com a
seguinte configuragdo:. na segunda fase do ensino fundamental trabathamos com dez
temas da cultura corporal, gue s&o oS jogos ou brincadeiras populares, basquetebol,
ginastica, futsal, danga, natacao, voleibol, capoeira, handebol e atletismo, distribuidos
entre as quatro séries e um professor é designado para cada série. Tal opgdo — no
projeto — deu-se por acreditarmos que quanto mais oportunidades de experimentar e
vivenciar temas diferenciados, sistematizados na disciplina curricular, que foram
historicamente construidos no decomer da histéria humana, maiores serdo as
possibilidades de opcdes de lazer, porque estas podem estar diretamente relacionadas

com os conhecimentos adquiridos.

%2 A elaboragdo desse Projeto de Ensino, em reunibes semanais que aconteciam as tercas e quintas
feiras, das 10 horas as 11:30 horas. A época estavamos coordenando a subarea.
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Acreditamos que a simples selecdo de conteddos tematicos por si 80 nao
significa nenhum tipo de mudanc¢a. A possibilidade de mudangas ocorre, de fato, no
trato com o conhecimento, no entanto, aqui ressaitamos que € muito facil fazermos um
discurso, sobretudo se ja estiver elaborado. Mas, no momento da pratica, nem sempre
nossas agbes sé@o condizentes com as nossas intengdes. Portanto, para aiém do
discurso, o método ou o trato com o conhecimento no decorrer do processo de ensino e

aprendizagem € que podem fazer a diferenca.

3.2 Descrevendo a pratica

Q individuo humano se faz humano apropriandose da
humanidade produzida historicamente. O individuo se
humaniza reproduzindo as caracteristicas historicamente
reproduzidas do génerc humano, Nesse sentido reconhecer
a historicidade do ser humano significa, em se tratando do
trabalho educativo, valorizar a transmissdo da experiéncia
histérico-social, valorizar a transmiss&o do conhecimento
socialmente existente.

Newton Duarte

Nesta dissertacdo tomaremos como modelo a Educacao Fisica desenvolvida
na quinta série do ensino fundamental, por ser nessa série que se enconira 0 NOSso
objeto de estudo, no entanto, demonstraremos como a disciplina Educacéo Fisica se
gncontra estruturada em toda a segunda fase do ensinc fundamental, bem como no
ensino medio. A Educacéo Fisica na segunda fase do ensino fundamental, no que diz

respeito aos conteudos, apresenta a seguinte configuragéo:



82

B
Valeibol

A definicdo dos contetidos™ para as séries da segunda fase do ensino
fundamental adota o ponto de vista de uma progressdo no conhecimento, partindo da
idéia de ciclos, defendida pelo Coletivo de Autores (1992, p. 35). Este seria
correspondente ao segundo ciclo®, o ciclo de iniciacdo a sistematizacdo do
conhecimento”, e o terceiro é "o ciclo de ampliagdo da sistematizagdo do
conhecimento”, entretanto, em razdo de alguns limites em nossa realidade, fomos
fazendo adaptagdes para que pudessem atender as nossas necessidades. Tambem
levamos em consideracéo a disponibilidade de espacos fisicos e equipamentos para a
pratica™.

Aléem desses, para a seleg@o e progresséo dos contelidos adotamos como

* No ensino médio, os alunos podem escolher qualguer um dos temas trabalhados no ensino
fundamental. Essa escotha ocorre do seguinfe modo: cada aluno/a da primeira série escolhe dois ternas,
um individual e outro colefivo, apds a escolha, eles vBo sendo agrupados de acordo com as escolhas e
re-agrupados em torno dos temas que cbfiveram uma maior adeséo, desse modo formando trés grupos
de aproximadamente vinte alunos. Cada grupo trabalhard com dois temas no decorrer do ano letivo, um
coletivo e um individual. No anc de 2002, os alunos ndo foram divididos, escolheram as duas
modalidades e o professor trabalhou com toda a turma.

* No nosso caso, esse ciclo corresponde as quintas e sextas séries.

* As aulas de Educacfio Fisica do CEPAE acontecem nas dependéncias da escola que conta com uma
quadra poliesportiva coberta e uma sem cobertura, uma sala fechada com espelthos, espagos gramados
em tomo do prédic que também sio ulilizados. A proximidade da FEFAJFG permite o uso dos
equipamentos e espagos, como: piscina, pista de afletismo, ginasio de lutas com tatame e material de
ginastica, além de outras.
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principio a teoria de Vygotski (1994), onde ele defende que a aprendizagem € anterior
ao desenvolvimento e que 0 bom ensino deve se antecipar a ele. Eiaborando uma
critica ao uso dos testes que medem quantitativamente o nivel de desenvolvimento da
crianca, Vygotsky afirma que tais testes somente indicam aquile que a crianga ja sabe,
o que ela ja aprendeu, captando o nivel de desenvolvimento j& alcangado por ela. Os

testes, enfim, informam acerca dos produfos finais do desenvolvimento.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é o instrumento que
permite compreendermos o desenvolvimento como processo. A ZDP indica aquilo que a
crianca ndo consegue realizar sozinha e necessita da ajuda/apoio de alguém mais
experiente; € ai que a agdo educativa deve dar-se. Segundo Duarte (2001), “O nivel de
desenvolvimento de uma crianca € caracterizado por aquilo que ela consegue fazer de
forma independente e por aquilo que ela consegue fazer com ajuda de outras pessoas’.
Emana dessa abordagem ao desenvolvimento enquanto processo, a necessidade de
estimular situactes de interacdo ja que é na relacdc com as pessoas (professor €
também outras criancas) mais experientes que as criangas avangcam em sua

humanizacao.

Quanto & distribuicio dos contetdos, espagos fisicos e materiais, para as
aulas de Educacdo Fisica do CEPAE, elaboramos um quadro e afixamos na parede da
sala dos professores de Educacio Fisica que sintetiza a turma, o contetido, o espacgo
fisico & o professor, seguindo a sequéncia por escala. Tomamos essa providencia no
sentido de melhorarmos nossa organizagdo coletiva. O quadro possui a seguinte

estrutura;
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Feitas as consideracfes acima, ater-nos-emos ao trabatho com a quinta série

do ensino fundamental. Constituiu os objetivos comuns definidos pelo conjunto de
professores® que trabalharam, em 2001, com a referida série no CEPAE: trabathar a
organizacgdo coletiva; todos os professores deveriam incentivar a leitura e a escrita, ndo
deveriam aceitar copia (transcrigdo) como producao. Além das agbes definidas no inicio
do ano letivo, outras sao definidas no decorrer do ano, de acordo com as necessidades
que surgem, COMOo pof exemplo: combate & discriminagéo, cuidados mais efetivos com
determinados alunos (no sentido de leva-los a um maior envolvimento bom a escola
como espaco de aprendizado e outros).

Com a finalidade de melhor organizarmos o frabalhc pedagégico da

disciplina Educacao Fisica, a cada escala recorremos ac calendario escolar e contarmnos

* No inicic de cada ano letivo todos os professores da série relinem-se e definem alguns objetivos, bem
como, procedimenios comuns norteadores da acdo pedagogica no decorrer do ano letivo para a sére.
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quantas aulas teremos para abordarmos o conteludo tematico com os alunos. Apos
essa contagem e diante do tempo disponivel, agrupamos em blocos os aspectos do
tema a serem tratados e distribuimo-los no decorrer do periodo disponivel. Depois de
fazermos a programacaoe, iniciamos o processo de planejamento das aulas, que sao

sequenciadas, ou seja, uma aula inicia retomando-se a aula anterior.

O ano letivo é dividido, no CEPAE, em quatro escalas, na primeira o
contelido tematico s&o os jogos populares/brincadeiras gque objetivam resgatar parte de
nossa cultura, em especial, da meméria lGdica da comunidade em que o aluno vive,
buscando identificar como essa (cultura) pode modificar, ou nao, de acordo com a
variacio de época e local. Baseamo-nos em dados coletados (pelos alunos) junto a

comunidade.

De acordo com o Coletivo de Autores (1992, p, 66), 0 jogo € um importante

elemento no aprendizado, pois:

Quando a crianga joga, ela opera com o significado das suas agbes, o que a faz
desenvolver sua vontade e ao mesmo tempo tomar-se consciente das suas
escolhas e decisdes. Por isso, 0 jogo apresenta-se como elemento basico para
a mudanca das necessidades e da consciéncia.

Antecedendo o Coletivo de Autores, Freire (1989) encaminha uma discusséo
enfatizando o jogo como conteddo da Educacdo Fisica e destaca a importancia desse

para o aprendizado das criancas. Freire (2002, p. 88) enfatiza:

O jogo tem a propriedade de trazer as experiéncias do mundo exterior para o
espirito humano, de maneira que, jogando com elas, a cultura possa ser criada,
revista, coffigida, ampliada, garantindo o ambiente de nossa existéncia.

Assim, o jogo deve propiciar espagos de liberdade, j& que simbolizar € uma

capacidade humana, e o jogo deve caracterizar-se pela contestacéo e pela criatividade,
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levando a um questionamento sobre a atual organizac&o da sociedade. Consideramaos
também, consoante Oliveira et. al. (2000, p. 43-44), que o jogo “[...] & o espago do
ldico, da aventura, do convivio, da construcao de regras, de sonhos, da cooperacéo,
da criagc@o de novos mundos € novas idéias [...] € a categoria que circunscreve as

praticas, & o definidor do movimento € das caracteristicas humanas”.

Ainda de acordo com Freire (2002, p.89) ‘{...] é pelo jogo que construimos
nossas condicdes fundamentais de vida. E através do jogo que construimos nossas
habilidades e capacidades mais tipicamente humanas: a habilidade de imaginar e a

imaginagdo”.

3.2.1. O trato com o contedo jogos populares

Na primeira aula de Educac&o Fisica, no inicio do ano letivo, fazemos a
apresentacdo do plano de curso aos alunos explicitando o que sera abordado, oS
motivos e como sera desenvolvido o trabalho, além de relacionarmos os objetivos e
como eles serdo avaliados. Esse € um momento que consideramos importante, tendo
em vista que 0s alunos tomam conhecimento das intengbes que nortearao o trabalho
pedagégico. E também um espago de discussdo do plano de trabalho e os
questionamentos mais freqlentes dizem respeito a falta do contetdo natagéo e a
presenca da danga, especialmente por parte dos meninos. Entao, informamos-thes que
existe um projeto de ensino da escola que prevé que os alunos da segunda fase do
ensino fundamental facam nove temas no decorrer dos quatros anos letivos que
compdem essa fase de ensino. Explicitamos o quadro que demonstra essa distribuic&o

e esclarecemos que foi definido pelo coletivo dos professores de Educagio Fisica, por
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entendermos que esses temas trazem um conhecimento importante para ser tratado na

escola. Esse ponto, a principio, ndo é negociavel.

Especificado o tema Jogos Populares/e ou/Brincadeiras Populares, tratado
no decomrer da primeira escala, explicamos e discutimos coletivamente o tema.
Apresentamos um jogo com a finalidade de melhor identificarmos, caracterizarmos,
exemplificarmos o que seja um jogo popular. Por exempio: a queimada € um jogo muito
utiizado e conhecido por quase todos. Fazemos o jogo de queimada™ de diferentes
modos e exp_licamos que essa € uma das caracteristicas dos jogos tradicionais; suas
regras nao sao padronizadas, variam, ou nao, de um local para outro, bem como
podem variar de uma geracio para a outra, no entanto continua sendo queimada,

embora sua nomenclatura também possa variar.

Para tratarmos do tema Jogos populares, do plano de curso de segunda fase
do ensino fundamental (Anexo) constam as seguintes agbes:

Realizacdo de investigacdes individuais e coletivas de praficas na comunidade,
cotn o objetivo de resgatarem costumes que foram historicamente construidos e
esfao sendo esquecidos.

Desenvolvimento de atividades que oportunizem a investigacio dos alunos
possibilitando, assim, a vivéncia em pesquisa escola.

Exploracéc de jogos populares em atividades co-parficipativas utilizando uma
abordagem metodoldgica alternativa.

Realizagdo de atividades que impliquem na capacidade de organizacio dos
proprios jogos, nos quais as regras sdo compreendidas e definidas pelo
coletivo.

Reflexdes sobre a cultura corporal no contexto histérico.

*" Iniciamos com o tradicional jogo de queimada, no qual apas ser queimado, o aluno s6 pode ficar atras
da linha de fundo. No decorrer do jogo interrompemos a brincadeira e iniciamos um processo de
medificacdo que ocorre pelas de discussGes no coletivo. A parlir dai o jogo vai tomando diferentes
fornas, como além da linha de funde os “gueimados” ou “carimbados” {como sdo chamados os alunos
que estio na quadra e foram acertados com a bola e nfo conseguiram segura-la impedindo-a de cair no
chio) podem utilizar qualquer outra linha externa para continuarem no jogo.
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Ap0s a caracterizac&o de jogo popular, solicitamos aos alunos uma pesquisa
(levantamento de dados) sobre o tema com um roteiro que norteie 0 que procurar,
onde, como, o que & interessante para esse trabalho (conforme anexo V). A premissa
basica para tal realizagéo € a busca de depoimentos de pessoas que, no circulo familiar
e de relacionamento da crianca, possam resgatar jogos da cultura infantil. E o momento
em que os alunos buscam pais, avds, tios, vizinhos, e outros para obterem
conhecimentos sobre 0$ jogos e as brincadeiras que fizeram parte da infancia e da

juventude dessas pessoas.

A coleta de dados a qual denominamos de pesquisa fornece elementos que
sao utilizados no decorrer do trabalho desenvolvido durante ¢ ano letivo. Logo apés a
entrega do trabalho de forma escrita®®, formam-se seis grupos de cinco alunos, para
que apresentem os resultados das pesquisas e discutam sobre cada uma. Eles devem
organizar a apresentagcdo possibilitando a participag¢do dos demais colegas na
brincadeira. Elaboramos coletivamente um cronograma pelo qual cada grupo dispbe de

duas ou trés aulas para apresentarem e vivenciarem as brincadeiras.

A cada jogo fazemos discussdes a respeito dos mesmos, sempre mediadas
pela professora. Nas discussdes buscamos juntamente com os alunos refletir sobre a

brincadeira assim como refletirmos sobre as agdes corporais e, além disso, os alunos

%A sistematizacdo da pesquisa € feita no cademo de Educagio Fisica, solicitado no inicio do ano na
fista de material escolar. Os alunos fazem uma sistematizacdo de afividades solicitadas pela professora,
tais como: a pesquisa de inicio de ano, producdo de textos solicitados, anotactes da lousa, colagem de
material xerocopiado, comentérios sobre os contelidos trabalhados e relatorios de aulas, guando
solicitado. A ufilizacdo do cademo deu-se em decorréncia de sempre que solictavamos producbes
escritas aos alunos, essas eram apresentadas em folhas avuisas e apds serem devolvidas aos alunos
eram facilmente perdidas no decorrer do ano letivo.
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sempre identificam e relacionam situacdes do contexto social no qual estéo inseridas
com situagoes vividas no jogo. Desse modo, buscamos considerar a indicacgao feita na
pedagogia histérico-critica que defende uma vinculagio permanente entre Educacéo e
sociedade em que a pratica social € o ponto de partida, assim como o ponto de

chegada € caracterizado na propria pratica social.

As aulas quase sempre sd0 iniciadas na sala de aula com uma explicagéo
sobre o que sera feito, o porqué e para que, ou seja, a atividade, por que aquela
atividade e com quais finalidades e/ou objetivos. Além das explica¢des introdutorias,
sempre que os problemas s&o detectados pelo professor e/ou alunos, a atividade é
interrompida, esses sa0 explicitados, discutidos e buscamos solugbes coletivamente
para a resolugdo. Além disso, toda vez que o jogo atinge um grau de compreensao em
que todos os alunos dominam as regras, taticas e técnicas, mudam-se as regras,
valendo-se do direcionamento da professora em uma discuss3o, para que haja a
possibilidade de os alunos buscarem novas elaboracfes mediante situagbes novas,
dando-se, dessa forma, a aprendizagem, ou seja, na reconstrucao coletiva, criam-se

novas possibilidades.

Considerando a concepc¢éo de Vygoisky de que o desenvolvimento ocorre
com base no aprendizado, da relagac entre 0 ensino e ¢ desenvolvimento na idade
escolar, o0 aprendizado estd, assim, a frente do desenvolvimento, pois, o ensino deve ir
sempre além do que a crianga j& sabe, porque, a transmiss&o de experiéncias gera o
processo de apropriacdo, por parte da crianga, das idéias e das praticas que se

desenvolveram historicamente.



Duarte (2001 p.98) traz-nos contribuicdes ao discutir como o ensino deve
ocorrer em uma perspectiva que considere o processo de desenvolvimento defendido

por Vygotsky:

Cabe ao ensino escolar, portanto, a importante tarefa de transmitir 4 crianca os
contedos historicamente produzidos e socialmente necessarios, selecionando
o que desses conlelidos enconira-se, a cada momento do processo
pedagogico, na zona de desenvolvimento proximo. Se o conteldo escolar
estiver além dela, ¢ ensino fracassara porue a crianga € ainda incapaz de
apropriar-s¢ daquele conhecimento e das faculdades cognitivas a ele
correspondentes. Se, no outro extremo, o conietdo escolar se limitar a
requerer da crianca aquilo que ja se formou em seu desenvolvimento
inteleciual, entdo o ensino toma-se indtil, desnecessario, pois a crianca pode
realizar sozinha a apropriacdo daquele contelddo e tal apropriagdo ndo
produzird nenhuma nova capacidade intelectual nessa crianga, ndo produzira
nada gqualiativamente novo, mas apenas um aumenic gquanfitative das
informacbes por ela dominadas.

Qutro principio adotado é que todas as situagfes de aula sdo elementos para
serem discutidos, avaliados e refletidos no sentido de buscarmos estabelecer as
relacdes entre as acdes ocorridas no decorrer da aula e as experiéncias vividas no dia-
a-dia, socialmente, como por exemplo: em um jogo de “policia e ladr&o”, os alunos que
representavam 0 papel de policial, ao pegarem os colegas que representavam os
ladrbes, simulavam cenas de violencias do tipo: “agora, seu ladriozinho, vocé vai ver
s¢”, e simulavam espancamento, enforcamento com as méos, chutes, e até mesmo
atiravam com a intencao de elimina-los da sociedade; ao inverterem-se os papéis, as
atitudes continuavam exatamente iguais, os policiais agrediam, subjugavam e o0s
ladrbes se submetiam. Essa situagao poderia ser vista como “natural” pela professora.
Afinal, n3o ¢ isso que ocorre no cotidiano em nossa sociedade? Mesmo que possa ser
um fato corriqueiro, pois a violéncia é explicitada diariamente via televiséo; a nosso ver,
nao pode deixar de ser discutido pelo coletivo, com identificacdo do que (origem) os

levam a atitudes como essas. As pessoas possuem uma natureza ma? Por que o fato
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de estarem interpretando uma autoridade leva-os, de certo modo, a desrespeitarem os
outros? Essas questdes sdo levantadas e os integrantes do grupo, no decorrer de suas
falas, deixam explicito que eles apenas reproduzem © que vivem, como pode ser
ocbservado constantemente nas falas dos alunos: Olha, professora, na escola também
acontece muita falta de respeito, uma vez quando eu fazia terceira série, a professora
bateu na minha cabega com o apagador. Assim como este, existem outros depoimentos
dos alunos demonstrando que suas agbes s8o apenas meras reprodugbes do
observado, ouvido ou vivido no dia-a-dia, ficando implicito que da forma como a nossa
sociedade esta organizada, parece ser normal para quem detém o poder determinar

que atitude devemos tomar mediante as situagdes.

Exemplos como o descrito acima existe sempre, como as situagdes
discriminatorias que ocorrem com muita freqiiéncia nas situagdes de jogo™. Discutimo-
las pontuando e buscando, no decorrer dessas, fazer relagdes entre ¢ que ocofreu e o
dia-a-adia vivido socialmente. Aparecem questdes relacionadas ao respeito, ao colocar-
se no lugar do outro, ao “enxergar’ o ouiro como um sujeito gue sente e que, necessita
ser respeitado. No decorrer de uma das discussdes, durante as quais todos tém direito
de voz, um aluno inscreveu-se e comentou. Professora, eu acho que 0 presidente
Fernando Henrique nunca teve uma professora como vocé, pois se tivesse tido, ele nos
trataria com mais respeito. As agbes do presidente da republica ndo estavam em

discussdo, até entdo nem tinham sido mencionadas, contudo, a nosso ver, ao

* plém das discussoes colefivas, muitas vezes os alunos escrevem textos discutindo a problemética.
Como exemplo anexaremos dois textos produzidos por alunos da quinta série discutindo a discriminagio
da mulher no futebol. O tema foi fruto de situacdes ocomidas nas aulas em que as meninas senfiam-se
discriminadas pelos meninos.
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discutimmos respeito pelo viés do jogo, suscitou naquele aluno situacao de desrespeito
que estava para além das acdes no proprio jogo. Em outras palavras, nas discussoes
estabelecem-se nexos que levam a uma composicao de semelhancga entre situacdes
diversas. Esses s30 apenas dois exemplos dentre tantos outros.

Acreditamos que € fungé@o do professor pontuar questdes como a descrita

porgue concordamos com Freire (2002, p. 67), que coloca:

Se o mundo do jogo desenrola-se na invisibilidade da subjetividade humana,
sua traducdo para o mundo exterior, por mais que isso seja sulil, deixa vestigios
e umdeles, embora possa nao ser visivel em todos os tipos de jogo, € o carater
de simutagao.

Nesse sentido, 0 aluno, ao jogar, reproduz o mundo que o cerca, simula
situacdes e comportamentos. Assim, consoante Freire (2002), ele se apropria da
realidade e simboliza-a por infermedio do jogo, que & uma possibilidade de arriscar-se e
entrar em uma situagao imaginaria.

Algumas vezes solicitamos aos alunos que escrevam sobre as aulas,
buscando, com isso, melhor compreensao do tema tratado, tendo em vista que, ao
sistematizarem (por escrito) um assunto, eles antes pensam a respeito, ¢ que possibilita
a reflex@o. Simultaneamente ao processo das aulas, fazemos observacdes nos textos,
devolvendo-os aos alunos que refazem 0$ ajustes necessario e rétomammos quando
sdo solicitados.

Quando mais de um grupo seleciona a mesma brincadeira como por
exemplo, a queimada, esta é repetida, até porque dificimente elas séo executadas de
forma igual, sempre existem variagdes; como suas normas € regras nao Ssao
institucionalizadas, variam muito de acordo com a época e a localidade.

Além disso, fazemos discussbes com avaliacdo e reflexdo sobre o tema



93

frabalhado, em que sao evidenciados as dificuidades, as facilidades, os progressos, a
relacdo dos jogos com os esportes institucionalizados, sem hierarquizacao (qual é
metlhor ou pior), pelo contrario, o prazer de jogar pode ser realizado da brincadeira mais
simples @ mais complexa. As discussdes avaliativas ocorrem durante o processo das
aulas e no final de cada escala, nessas 0s alunos sempre emitem opinides sobre ©
contelido, a forma pela qual encaminhou-se o trabalho pedagdgico. Cabe ai ao aluno o
direito de criticar nossas agbes, sem que isso possa causar distanciamento entre aluno
e professora, assim como eles se auto-avaliam. Baseando-nos nas avaliagbes e auto-
avaliagOes, temos subsidios para redimensionarmmos o trabalho pedagégico.

Adotamos 0s seguintes procedimentos para a sistematizagéo do conceito
final da escala, isto €, o resultado do processo de avatiagéoeo: no decorrer do processo
pedagoégico fazemos discussdes, durante as quais, juntamente com os alunos,
procuramos identificar os pontos positivos efou negativos no gue conceme ao
desenvolvimento das aulas, a progressdo do conhecimento tomando por base as
discussbes sobre os contetudos trabalhados, a producgo de textos discutindo o tema da
escala, producio escrita com avaliagio do processo de condugio dos contetidos, auto-
avalia¢do (por escrito) ou grupal. Os colegas pedem guestionar sobre auto-avaliacio de
cada. Além desses procedimentos sdo adotados critérios, tais como: participacdo nas
aulas, compromisso e responsabilidade. As adogOes de tais procedimentos contemplam

o PPP do CEPAE (2001, p. 14) que diz:

® De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do CEPAE, (2000, p. 14) “A avaliagdo é continua e
devera coniemnplar varios momentos, varios contextos, varias produgdes. E também diagnéstica,
portanto, 0 contexto sécio-econdmico-cultural é considerade para que se possa detectar o grau de
compreensdo em gue o aluno se encontra e, a parfir daf, desenvolver mecanismos de aprendizagem gue
possibilitem a ele ampliar seu nivel de desenvolvimento real e potencial.
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No CEPAE, a énfase do ensino tem como base uma perspectiva progressista,
nesse senfido o sisiema de avaliacho enfatiza aspectos qualitativos, sem
descuidar dos aspectos quantitativos. Para tanto, sdo adotados os seguintes
critérios: as relagdes interpesscais (respeflo pelo grupo e seus membros,
solidariedade etc.), pontualidade, crafividade, produtividade, dominio de
conceitos e conteddos infrinsecos a disciplina, Ha assim, uma margem para a
subjetividade tanto por parte de quem avalia quanto por parte de quem é
avaliado. Esses critérios séo formalizados no plano de ensino e explicitados
para os alunos, garantindo assim a clareza de como eles serdo avaliados
durante o processo pedagdgico.

Por fim, apds emitirmos e divulgarmos a nota (em forma de conceito®) de
cada aluno, este tem liberdade (direito}) de saberem porque “fechou” a escala com
determinado conceito. Para justificarmos o conceito emitido, recomremo-nos ac nosso
diario a aos registros de anotacfes (das aulas e dos alunos) e pontuamos as

observagtes feitas no decorrer da escala.

3.2.2 O trato do esporte: Basquetebol e Futsal

Aqui trataremos de dois temas concomitantemente, nao pelo fato de serem
trabalhados simultaneamente e sim por se tratarem dos dois esportes coletivos
trabalhados nessa série de ensino. Na segunda escala, o tema é basquetebol € na
quarta escala, o futsal, contudo o procedimento metodolégico adotado € similar € os

objetivos definidos pelo coletivo de professores s&0 0s mesmos:

Conhecer os principios basicos do basquetebolfutsal e seus slementos
constiutivos.

Vivenciar o basqueteffutsal como esporte coletivo nos seus aspectos técnico-
taticos, suas regras, analisando crticamente os valores élicos e ideolgicos
caracieristicos do contexto histérico no qual estd inserido, buscando
compreender seu sentldo € significado.

Realizar atividades de aprendizagem do gesto técnico, buscando o significado
do mesmo deniro de um clima de solidariedade e respeito aos companheiros,
bem como, privilegiar o coletivo sobre o individual;

Acompanhar a evolucio histérica do tema esporiivo e seu momento atual,
analisando e refletindo os diferentes aspectos, enquanto jogos, espetaculo
esportivo, processo de trabaltho e fenémeno cuftural.

5 A avaliacdo do aluno, processo de producioc, no final de cada escala, é expressa pelos conceitos
previstos no regimenio (A, B, C, ou D) Projefo Politico Pedagégico do CEPAE (2000, p. 14).
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0Os dois esportes coletivos sao tratados de forma semelhante, todavia temos
clareza que, embora tenham algumas aproximactes, também possuem suas
especificidades, como as tecnicas, as taticas, ou seja, os seus elementos constitutivos.
O esporte e tratado, no entanto, em uma perspectiva que busca privilegiar a
participag&o coletiva no sentido de que cada individuo se perceba como parte de uma
coletividade. O erro é valorizado porque sem eie 0 jogo toma-se extremamente
monoétono. Enfatizamos a diferenca entre jogar contra, ou jogar com a outra equipe,
tendo em vista que se n&o tiver com quem jogar, 0 jogo ndo acontece entre equipes.

No decorrer do processo pedagoégico, elaboramos diferentes atividades com
base nos jogos coletados e vivenciados na primeira escala. Qual sejam, os elementos
constitutivos do tema s&o reconhecidos e vividos em jogos adaptados, tanto no
basquetebol como no futebol, por exemplo, o passe, a recepcao, o drible, 0 aremesso,
o chute, sgo trabalhados em atividades desenvolvidas baseadas em jogos populares. O

jogo bandeirinha® pode ser adaptado trabalhando os diferentes elementos constitutivos

- -

® O jogo bandeirinha ou pega bandeira como é conhecido aqui é um icgo em que divide-se os
participantes em dois grupos, cada grupo constitui uma equipe. As equipes posicionam-se na quadra, ou
no espaco desfinado ao jogo, uma de cada lado; na finha de fundo de cada fadoe é delimitado um espaco
em que fica a bandeira da equipe contraria considerada zona livre, ou seja, é um espaco em gue 0s
participantes do jogo da equipe cordraria podem permanecer sem ser pego. A légica do jogo consiste em
atravessar © campo do adversario sem serem pego ¢ pegar a bandeirinha de sua equipe e retornar a seu
campo. Caso seja pego ho trajeto, o jogador fica congelado, sé podendo sair do lugar se for salve por um
membro de sua equipe que esteja livre. Vence a equipe que conseguir trazer ao bandeirinha ao seu
campo primeiro. Essa é forma original do jogo. Ao fazermos adaptagio, uma das formas pode ser: ao
invés de trazer a bandeira com as méios coloca-se uma bola e essa terd que ser conduzida entre os
membros da equipe com passes utilizando os pés (no caso do futsal} ou passes com as maos (no caso
do basquetebol). Outra variacio que ulilizamos consiste em dividir o campo do jogo em zonas, como
atague e defesa e mantendo a zona livre. Os jogadores de cada equipe sdo subdivididos em dois grupos,
o dos atacantes e dos defensores. Nesse caso sO os atacantes podem ultrapassar o campo dos
adversarios para pegar a bandeira (bola) e s6 os defensores podem pegaJos. Na rodada seguinte as
posi¢bes sao inveridas. Nessas variagtes sho definidas regras como: ndo poder, ou poder, passar a bola
da zona livre direto para o seu campo, ser obrigatéric passar por dois, irés ou guatro jogadores, como
sera passada. Essas regras sio sempre definidas colefivamente. Além dessas variagfes, existe uma
grande diversidade que poderdo ser utilizadas de acordo com os objetivos propostos.
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dos esportes, desde os passes, as taticas, até a finalizac@o de jogadas com o chute ou
0 arremesso. Aqui o jogo/brincadeira & tratado também como um instrumento

pedagégico, que auxilia no aprendizado de outros conteldos.

Ao tratarmos do histdrico nos esportes, fazemo-lo em uma perspectiva de
reconstituicdo de sua trajetéria, ou seja, recorremos a histdria escrita e elaboramos
atividades que expressem seu processo de criacdo e desenvolvimento, como por
exemplo: ao frabalharmos o histérico do futsal, retornamos a historia do esporte para
descobrirmos como surgiu. Ao situarmos o surgimento, elaboramos atividades em que
os alunos vivenciem situacdes similares as que aconteciam na época, como: De acordo

com g Confederagao Brasileira de Futebol de Salao (www. cbfs.com.br).

A versdio mais aceita para o surgimento do Futebol de Saldo 6 a de que ele
comecou a ser praticado por volta de 1940, por jovens fregiientadores da
Associacdo Cristd de Mogos, ern S&o Paulo. Enfrentando dificuidades para
enconirar campos de futebol para divertimentoc em suas horas de lazer, estes
improvisaram "peladas” nas quadras de basquele e hdquei, aproveitando as
fraves usadas na pratica desse (ltimo esporte. No iricio as "equipes” variavam
em nimero, tendo cinco, seis e até sete jogadores, sendo pouce a pouco fixado
o limite de cinco. As bolas eram de crina vegetal ou serragem, sofrendo
sucessivas modificagbes, inclusive com ¢ uso de cortica granulada. Como as
bolas de ar utilizadas depois saltavam muito e saiam fregilientemente das
quadras, posteriormente tiveramn seu tamanho diminuido e o peso aumentado.
Dal o fato de o Futebol de Saldo ser chamado de "esporie da bola pesada”.

Em principio, sdo experimentados variados tipos de bolas, assim como, um
numero variado de participantes. Apés, 0s alunos sao divididos em grupos e cada grupo
joga de acordo com as informacgdes trazidas no histdrico. Em outras palavras, utilizamos
diferentes bolas e os alunos dividem-se em grupos de cinco, seis e sete. Os grupos
discutem e elaboram coletivamente as regras e comecam a jogar. E interessante que
mesmo sendo as regras adaptadas, sempre ocorrem reclamagdes, como: “Foi falta”,

porém, dentro ou fora do grupo, outros argumentam: “Como foi falta se isso ndo entrou
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nas regras?’ Diante do impasse o jogo € interrompido e a regra é, ou ndo, acrescida
das ja existentes, depende da definic&o do grupo. Apés o término do jogo, sentamo-nos
em circulo e discutimos sobre os jogos. Cada grupo expde como foi ¢ processo de re-
construcao, quais foram os entraves, as solu¢des buscadas e avaliam 0 jogo como um
processo de constru¢do. Esse € um momento rico, porque 0s alunos colocam, discutem
e concluem que o futsal como se encontra hoje estruturado é consequéncia de um

processo de varios anos de vivéncia de um fipo especifico de jogo coletivo.

E possivel com base nessa abordagem inauguramos junto ao grupo de
alunos uma discuss@o acerca das relagdes esporte/sociedade na perspectiva de
construirmos a no¢do de que assim como no esporte, a sociedade também vive um
constante processo de mudancas e cada individuo tem o direito de participar do
processo de movimento da sociedade. De modo parecido se procedemos ao

abordarmos ¢ histérico do basquetebol.

O dia-adia escolar leva-nos a buscarmos alternativas que ultrapassem o
campo das idéias, do discurso, das aulas de histdria, pura e simplesmente, para as
acdes praticas e concretas sobre o processo de construgédo do esporte, isto &, a idéia é
simular agdes e situacbes proximas as ocomridas no decorrer do processo de
construgac dos conteudos da cultura corporal, embora essa ndo seja uma indicagdo

feita por nenhuma tendéncia pedagoégica da Educacgéo Fisica.

Quanto a aprendizagem técnica e tatica, destacamos esses elementos
constitutivos do esporte e elaboramos atividades utilizando as brincadeiras populares

para enfatizarem um ou mais elementos, como por exemplo: 0 passe adaptado ao jogo
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popular passa a ser o objetivo do jogo, em que a logica é invertida, como em uma aula
de basquete, em que se tem como objetivo trabalhar o passe. A légica do jogo deve
possibilitar ac aluno o entendimento, a compreenséo da funcdo (do passe) no jogo.
Assim, propomos um jogo de basquete maluco em que os alunos $ao divididos em dois
grupos de quinze e a pontuacdo naoc acontece pela conversdo da cesta e, sim, a partir
de uma seqliéncia x de passes entre os participantes do mesmo grupo. Evoluindo para
uma complexidade maior, a pontuacdc sé ocorre quando esse numero de passes
acontece entre diferentes membros do grupo, assim como, no campo da equipe
contraria. Nesse exemplo, além de trabalharmos 0 passe, trabalhamos sistemas taticos,
porgue, para que haja a progressao de passes, € necessario que se criem sistemas de
defesa para que o grupo contrario ndo recupere a posse de bola e va tentar fazer
ponios. A bandeirinha ou pega bandeira, como ja abordamos anteriormente, é outro
joge muito usado por nds. Podemos trabalhar os diferentes elementos constitutivos do

esporte, assim como diversas estratégias ou sistemas taticos.

Compds-se a segunda escala que trata do conteudo tematico basquetebol,
no decorrer do ano letivo 2001, por vinte e nove aulas nas quais os conteldos
priorizados foram: apresentacao e discussao a respeito do tema a ser tratado; jogos
populares utilizando a bola de basquetebol; atividades explorando o histérico do
basquetebol; atividades trabalhando os passes de peito, passe picado, passe de ombro,
passe por sobre a cabega; atividades explorando o drble; trabalhos priorizando 0s
arremessos; jogos explorando todos 0s espagos da quadra; marcacao individual,

discussado sobre regras; campeonato buscando uma melhor sistematizacdo dos
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glementos trabalhados durante a escala. Esses elementos destacados foram
trabalhados sempre em forma de jogo. Além disso, como ja foi descrito, as aulas sé&o

permeadas por discussdes e avaliagdes.

Dentre os principios adotados que servem como norteadores e permeiam
todo o processo pedagdgico, ha agueles em gue as situagdes ocorridas no decorrer das
aulas sdo identificadas, discutidas e relacionadas com as situactes que fazem parte da
vida social dos componentes do grupo. Sempre que ocorre dominio do conhecimento
fratado consideramos que os alunos tenham atingido um nivel superior de sintese, ou
seja, eles avancam em dire¢&o & superagac do pensamento sincrético da realidade em

um processo de humanizacgo (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Essa perspectiva do desenvolvimento do aluno em relagdo ac saber
sistematizado pode ter uma similitude ao proposto por Freire (1992, p. 191). Para ele,
quando um jogo é bem compreendido e ac mesmo tempo estabelece-se uma situagio
de equilibrio, devemos introduzir um elemento diferente com a inteng&o de criarmos
uma situacdo de desequilibrio para que © grupo novamente busque aliemativas e
estratégias de se organizarem buscando um novo equilibrio e, com isso, possam

ampliar o conhecimento.

Desse modo, acreditamos gue ao enfatizar a realidade social do aluno
tomando por base sua realidade concreta, vivida nas relagdes existentes, a escola pode
ser vista como um espaco que proporciona a participagao em determinadas atividades,
que estejam vinculadas as experiéncias anteriores e isto significa considerarmos como

ponto de partida as elaboragbes que a crian¢a traz consigo, para intervirmos nas
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possibilidades de ele ampliar suas experiéncias, bem como, de se apropriar de
conhecimentos diversos aos quais terd acesso. Nosso trabaltho pedagégico localiza-se
naquele terreno que Vygotsky chama de ZDP, isto €, aquele espaco que separa 0 que o
aluno sabe daquilo que ele esta para saber. Esse temitério € o territdrio privilegiado da
pedagogia, que adianta e promove o desenvolvimento por meio da aprendizagem dos

saberes constituidos.

Assim, procuramos, no decorrer do processo de aprendizado, alternativas
gue possam dar sentido e significado a pratica para que os alunos possam
compreender 0 jogo, a sua légica, 0 seu sentido, a sua dinadmica, as suas regras, as
regras do que estad acontecendo em tomo do jogo, da torcida, dos cariolas, aiém de
aprenderem os aspectos técnicos e taticos. Pois, se levarmos em consideragcdo que
grande parte da populacao, além de n&o saber jogar, em sua maioria fica sem entender
0 jogo em si, suas regras € seus aspectos técnicos e taticos, sem mencionar seu
contexto mais amplo, e que a grande maioria foi escolarizada e tiveram auias de
Educacdo Fisica, podemos conciuir que néc houve aprendizado dos contetdos dela ou

que se aprendeu/ensinou muito pouco.

3.2.3 O trato da danca

Na terceira escala o contetido tematico é a Danca que também leva em
consideragdo a idéia descrita no paragrafo anterior, e seus objetivos eleitos no
programa sao:

Explorar as possibilidades de movimenios corporais mediante de diferentes
ritmos, utilizando-os como formas de expresséo corporal,
Refletir e analisar criticamente as diversas manifestacdes culturais da danga,
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huscando distingui-las comeo fendmeno cultural e enquanto produto da indiistria
do corpo e do sexo.

Estimular a expresséo, a criatividade, a improvisacdo, criando e organizando
apresentacOes de danca, vivenciando diversos ritmos conhecendo sua histdnia.
Realizar atividades de pesquisa que impliguem na organizagao e vivéncias dos
varios estilos de dang¢a das regibes brasileiras.

Fazer experiéncias em que os segmentos, as partes, o comprimento, 8 massa e
o peso do cotpo sejam alvos de aprendizagem e de consciéncia corporal.

Essa é a tematica que mais nos desafia, uma vez que se configura de modo
complexo e as produgbes nessa area relacionadas a escola ainda s&o muito restritas.
Assim, a experiéncia aqui descrita vem sendo construida em um campo empirico.
Mesmo que a opgdo do CEPAE na subarea de Educac&o Fisica seja pela concepgao
critico-superadora, as indicagbes ali apontadas tém se mostrado para nos de dificil
implementacao, no entanto, como os desafios tém sido uma constante em nossa
trajetdria de vida, esse tora-se mais um.

O Coletivo de Autores (1992, p. 83), tratando da danga, coloca-nos o
seguinte:

A capacidade de expressfo corporal desenvolve-se num confinuum de
experiéncias que se iniciam na interpretacio espontanea ou livre, evoluindo
para a interpretacdo de temas da danca formalizada, onde conscientemenie o
corpo € o suporte da comunica¢io.

A Dancga é um contelido que apresenta muita rejeicdo por parte dos meninos.
Ao abordarmos o tema, levamos em consideracao diferentes aspectos da expressao
humana. Tomamos como premissa que a dang¢a € uma linguagem social e traz consigo
uma forte marca ritualistica. Na quinta série a perspectiva que adotamos para tratarmos
a danca é a de desmistifica-la, de buscarmos compreendé-ia, n&o apenas como parte
de um ritual sexual, festivo, ou plastico, mas como parte da cuitura que, além dos
anunciados, dentre outros, também € usada em rituais religiosos. Aqui ressaltamos a

guestao da religiosidade porque tem se apresentado como dificultadora da participacéo
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de alunos na progressdc desse conteudo. Por anos consecutivos no CEPAE havia
alunos que nao participavam das aulas de danga por questdes religiosas®™. Além dessa
problematica, aparecem outras como a questdo de género, as concepgbes de danca
que sdo divulgadas pela midia — s80 questdes que sustentam resisténcias dos alunos
para o conteudo.

A terceira escala no ano de 2001 foi composta por vinte e oito aulas, nas
quais apresentamos aos alunos e discutimos o tema danga, trabalhamos a
autopercepcao corporal, alongamentos dos seguimentos corporais como forma de eles
refletirem sobre as diversas partes do corpo, atividades explorando maior aproximagao
e o contato fisico entre os colegas, a cooperagdo, a confianca e a relagdo de género,
atividades explorando o toque, o ritmo, a percepgéo corporal e a do espaco fisico, a
danga nos anos sessenta®, atividades explorando o proprio ritmo, o ritmo dos colegas e
o ritmo das musicas, a danga nos anos setenta enfatizande o forrd, dangas regionais,
montagem e apresentagdes de coreografias das dangas regionais. Todas essas

atividades s&o pemmeadas por discussdes, nas quais buscamos identificar e

Ao buscar possibilidades diante das dificuldades, na reuniio dos pais com os professores, que
acontece no inicioc do cada ano letivo, apresentamos a proposta de trabatho a ser desenvolvida no
decomrer do ano letivo, junto as quintas séries pontuando cada contetido e seus objetives. Buscando
expor de forma clara e objetiva o porqué da danca nessas séries ponfuamos que, dentre ouos, o
tfrabalho da danca junto as criancas é de desmislifica-la, ou seja, tomar claras quais sdo as intengbes que
estdo por iras dos seus diferentes aspectos. Inclusive com ¢ objetivo de discutir o modelo divulgado no
dia-a-dia, via televisdo, como a “danca da bundinha”, “da garrafinha”, “da cachorra” e assim por diante.
Apobs termos conversados com os pais e maes dos alunos, ndo mais tivemos problemas relacionados as
questes religiosas, jd que ha uma relagio de respeito e, dependendo do tipo de atividade, o aluno pede
para ficar so othando e é permitido. E com relacio a questio de género, trabalhamos buscando superar
essa problematica até mesmo pelo convencimento.

® Mediante o tempo disponivel ndo é possivel trabatharmos com a Danca seguindo seu movimento mais
amplo, por isso optamos por fazermos um recorte nos anos sessenta e selenia, ndo por considerar que
esse periodo é mais importante que os outros, mas, por compreendermos que nesse periodo ocorre um
movimento que influenciou fortemente os rumos da danga no Brasil, sendo até hoje a mesma
influenciada por esse periodo. Além disso, o tema é retomado na sétima série e ali os alunes ferdo
acesso aos movimentos da danca relacionados & outros anos que nio foram abordados na quinta série.
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compreender o sentido da danga. Essa postura tem sido uma caracteristica da a¢éo
pedagdgica apresentada.

Em relacao ao trabalho com as danc¢as regionais, elaboramos uma sintese
(os professores estagiarios® de Educagéo Fisica que atuaram na série, juntamente com
a professora da série) e distribuimo-la para aos alunos com a finalidade de identificarem
danca regional. Além da pesquisa bibliografica e da apresentagao artistica, os alunos
apresentam (por escrito) uma avaliagdo do processo de construgdo do trabalho pelo

grupo.Na referida sintese (em anexo) conceituamos:

Folclore sdo as crencas, conhecimentos, lendas e provérbins que fazem parte
das tradi¢bes de um povo [...] Essa fradic&o popular, ou costumes populares, é
caracterizada por festas, dancas regionais e certos habilos alimentares. [..]
esse trabalho consta de uma pesqguisa bibliografica e de uma apresentacio
artistica sobre a regidc estabelecida para cada grupo (cinco grupos de seis
pessoas).

O trabalho da dancga, assim como dos outros contetdos tematicos, esta na
perspectiva de se efetivarem no fazer pedagoégico agbes que possam estar contribuindo
para os processos de tomada de consciéncia como sujeito que pensa, age e sente,
assim, a formacgao do individuo que busca a insercdo nos sujeitos coletivos deve

manter uma relagdo consciente com a vida cotidiana, como nos informa Duarte (2001,

p. 8):

O trabalho educativo esta voltade, portanto, diretamente para a formagio do
individuo, no sentide de efetivar as maximas possibilidades dessa formacéo,
transformando-se numa constante luta confra a reprodugéo limitada a insercio
do individuo na divisGo social do trabalho. Indiretamente, o trabalho educativo
esta voltado para a reproducao da sociedade, mas também aqui transformando-
se numa luta para que nessa reproducio sejam fortalecidas as tendéncias, ja
existentes, que apontam para a superacdo do modo de producio capitalista.
Nessa perspectiva, ndo se tata de considerar a reproducdo enquanto mera
manutencdo da ordem sccial vigente, mas sim de um processo contraditério no

% Sendo o CEPAE campo de pratica de ensino para os cursos de licenciatura, temos estagiérios no
decorrer do segundo semestre, sendo que esses assumem a regéncia das aulas sob a orientacio do
professor do CEPAE.
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qual a preducio do novo nasce das contradicBes presentes na reproducdo do ja
existente.

Buscamos com esse procedimento uma ampliacdo a respeito do que seja a
danga, inclusive, permitindo que os alunos tragam para as aulas musicas atuais que
estdo cotidianamente apresentadas na televis&o, como por exemplo, aquelas em gue
tanto as letras quanto as coreografias apresentam o sexc como um objeto de consumo.
Nesse caso, aceitamos que eles as dancem e discutimos coletivamente buscando
identificar o significado dessa producio de danga. Propomos-lhes uma re-elaboragao,
solicitando que sejam elaboradas coreografias em que os movimentos presentes na
coreografia original n&o podem fazer parte da nova. O objetivo & evidenciar que eles
estdo fazendo apenas uma reproducdc™, e que ndo cabe a criatividade, porque tudo
esta pronto e é sé imitar. Entio questionamos se eles, alunos, devem ficar so6 imitando,
ou sd3o capazes de criar, se a criatividade € s0 para os artistas, ou se nés podemos
também ser criativos. O interessante & que eles logo falam que também s&o capazes de
serem criativos, no entanto, sentem muitas dificuldades ao re-elaborarem as
coreografias, ja que 0s movimentos originais sdo incorporados as letras das mdsicas e,

desse modo, dificultam uma re-significacao da dessas.

Com relagéo a quarta escala, relembramos que foi discutida juntamente com
a segunda escala, entretanto destacaremos 0s elementos do futsal gue sao trabalhados
no decorrer dessa escala, ressaliando notadamente os contetdos trabalhados no
decorrer do ano letivo de 2001. Essa escala foi composta por vinte e trés aulas sendo o

contetdo programatico distribuido da seguinte forma: introdugdo do tema futsal com

® Concordamos que o processo de aprendizagem também ocorre pelas imitagbes, no entanio, deve
ulirapassar essa fase para gue haja aufonomia.
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uma discussdo coletiva e a producio de um texto sobre os conhecimentos ja
acumulados sobre 0 tema e as perspectivas a respeito do trabalho a ser desenvolvido
no decorrer da escala; apresentagcé@o, discussdo e experimentacdes de atividades
praticas a respeito do histérico do futsal no Brasil, trabalho com os fundamentos passe
e dominio; atividades explorando o passe, 0s varios tipos de passes e diferentes formas
de dominio de bola, a conducao de bola, atividades priorizando dribles e condugéo,
trabalhos de dribles e chutes a gol, atividades explorando as regras do futsal, jogos em
forma de campeonato, nos quais buscamos uma “cobran¢a” dos contetdos trabalhados
no decomer da escala; e avaliagao coletiva do trabalho desenvolvido no decorrer da

escala.

A legitimacdo pedagodgica de uma disciplina passa por um processo que vai
além de uma determinacao da lei, pois somos partidarios que o conjunto de aulas
ministradas por uma determinada disciplina para uma série, no decorrer de um ano
letivo que se constitui em duzentos dias, sO sera significativo se for capaz de
minimamente possibilitar o estabelecimento de nexos entre o conhecimento e sua
construgao social. Em outras palavras, o conhecimento deve contribuir para a

compreensaoc da vida vivida na sociedade.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Realizamos esta dissertagdo motivada pela idéia de melhor compreendermos
as perspectivas criticas e apontarmos possibilidades, valendo-nos de uma pratica
concreta para a acgdo pedagogica da Educacido Fisica na escola, que tenha como
objetivo a formagéo de individuos autdnomos. Tal preocupacio surgiu pelo fato de
vivenciarmos no dia a ia essa problematica e sabemos o gquanto & dificil
concretizarmos agdes pedagdgicas que, de fato, possibilitem processos de

aprendizagem rumo a autonomia do individuo.

Ainda que tenhamos buscado estabelecer as relagcées de modo objetivo no
decorrer dos capitulos, cabe-nos nesse momento tecer algumas consideracbes que
compreendemos nao serem conclusdes definitivas, mas que, no limite da
provisoriedade, s&0 necessérias e permitem que possamos continuar refietindo em

estudos futuros e também em nossa pratica pedagogica.

Assim, ao longo deste estudo procuramos discutir sobre ¢ papel da escola
em nossa sociedade, buscando identificar elementos que consideramos essenciais

para que possamos compreender o modo como se estabelece essa inter-relagao que, a
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nosso ver, esta diretamente relacionada a forma como a escola vem se estruturando.
Para tanto, buscamos identificar as concepgdes de educacéo que vém se consolidando

e subsidiando as praticas pedagogicas ao longo da histdria brasiieira.

Buscamos, ainda, refletir a respeito dos desafios que se apresentam no atual
momento histérico para a educacdo escolar tomando como ponto de reflexdo os
desdobramentos e conseqliéncias da hegemonia do neoliberalismo na definicdo dos
modos de vida do individuo. Destacamos ai que existe uma ampliagéo das exigéncias
relacionadas a formacéo individual como também um aumento, para cada um, das
dificuldades de acessar contextos formativos consistentes ja que ha uma reducgdo do
papel do Estado em frente as demandas e necessidades sociais e individuais. Além
disso, buscamos refletir a respeito da formacao do individuo em uma perspectiva da

teoria histérico-critica tendo como referéncia Duarte (2001).

No segundo capitulo analisamos as concepgdes de Educacgio Fisica
defendidas pelo Coletivo de Autores (1892) e por Freire (1989) por considera-las
significativas, dentre aquelas que buscam romper com o paradigma da aptidao fisica
como eixo norteador da pratica escolar. Nesse sentido, direcionamos nossa andlise
para algumas categorias que acreditamos que possam contribuir para a compreenséo
das referidas propostas, no que diz respeito & funcdo da Educacgio Fisica escolar, papel
do professor, conteudos e metodologias propostas. Procuramos destacar em que
medida a teorizagdo dos autores das propostas avanga em relacio a perspectiva
tradicional, sem, contudo, polemizarmos ideologicamente as concepgdes por eles

apresentadas, demarcando, assim, apenas as possibilidades e os limites objetivos que
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as mesmas apresentam para a consolidacdo de praticas pedagogicas realmente

coerentes com a teorizagao.

A descrigdo analitica de uma pratica pedagogica (realizada no capitulo trés)
ressaltou alguns pontos gque podem representar um avango em direcdo a uma pratica
pedagdgica emancipatdria. Dentre esses, buscamos atender a indicacdo feita por
Saviani (2001) que destaca a necessidade de superarmos a fase roméntica do
compromisso com a educagdo rumo a fase cléssica, pela qual devemos buscar nos fins
a atingirmos 0s meios adequados para elaborarmos uma teoria sobre os modos e

formas como acontece o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa pratica alguns dados aparecem como elementos representativos de
um fazer-pedagogico articulado aos principios de uma pedagogia critica em Educacao

Fisica. S&0 eles:

s A discussao prévia sobre o contelido a ser ensinado/assimilado deixando
claro quais s&o 0s objetivos a atingir, por que € como, sem, contudo,
desconsiderar as sugestbes dos alunos, assim como a retomada da aula
anterior buscando dar uma continuidade, o que, do nosso ponto de vista,
ampliam-se as possibilidades de uma melhor sistematizacdo no

aprendizado.

+ A oportunidade para a auto-organizacao dos aiunos na medida em que
deles s&o exigidas a organizagdo e a apresentacdo de atividades que

carecem da participagdo de todos, além da necessidade de se
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reocrganizarem coletivamente para darem continuidade a atividade.

O modoe coma acontece o trato com os conteddos da Educagao Fisica em
uma perspectiva histérica, ou seja, ao procurar reconstruir o movimento
histérico, busca-se também estabelecer relagbes a respeito da
necessidade humana de buscar solugcdes para atender as suas
necessidades. Nessa direcdo, o trato com a historicidade dos contetdos
procura nao dissocia-los da pratica corporal e técnica. A histdria nao &
tratada como contelido a parte, como elemento puramente tedrico, ac

contrario, € tratada como parte indissociavel da técnica.

A forma como se estabelece a relacao entre a vida diaria dos alunos e as
situagoes vividas nas acbes, ou seja, essa relacdo ocorre com base na
atividade, em uma discussao coletiva e nao em um discurso sociologico

elaborado pelo professor.

O ponto de partida é a realidade social, isto é valendo-se da
compreensio que o aluno possui a respeito dos temas, sdo elaboradas

as agbes, buscando sempre ampliar o conhecimento ja existente.

O respeito a singularidade do aluno tendo em vista que em nenhum

momento eles séo padronizados, cada um é Unico.

A valorizac&o do coletivo sem, contudo, ndo perder a nogdo do individuo,
ou seja, o coletivo é formado pelos individuos, por conseguinte, €

importante que tenham a individualidade preservada.
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« O processo de avaliag@o coletiva pelo qual os alunos avaliam as agdes
docentes assim como as dos seus colegas e auto-avaliam, sempre

buscando superar as dificuldades encontradas.

Como discutimos no decorrer dos capitulos, um dos pressupostos da
tendéncia histérico-critica de educagio € a centralidade da trahsmisséolassimilac;éo
dos conhecimentos historicamente acumulados como condiggo para que o aluno
alcance um determinado nivel de conscientizac8o que sustente a sua transformacéo

pessoal e, posteriormente, sua intervencao na realidade social.

Tal op¢ao nao significa que buscamos um doutrinamento, uma padronizagao
no modo de pensar dos individuos. E importante aqui considerarmos um outro sentido
da palavra “reproducdo”: aquele que diz respeito a necessidade de, cada um, reproduzir
a vida cofidianamente. Duarte (2001), (apoiando-se em Heller), afirma que a
“reproducao” s apresenta-se como problematica quando se refere & reproducaoc das
relacdes de dominagao capitalista; em sentido amplo, cada individuo deve reproduzir as
suas proprias condi¢cdes de vida e, assim, reproduzir a vida social. No nosso caso,
buscamos sempre desvendar as relacbes de poder existentes na nossa organizacéo
social para que o aluno se perceba como sujeito e, como tal, possa inserir-se nos

processos de mudancas.

Para tanto, estamos atentos aos meios e formas pelas quais 0s saberes 580
selecionados, transmitidos/ensinados e avaliados na escola. E fundamental agui

considerarmos o carater interdisciplinar do conhecimento com necessidade de que a
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Educacac Fisica ndo trabalhe em isolamento. O Projeto Politico Pedagogico da escola
aparece, desse modo, como o elemento articulador da nossa agio pedagdgica,
fornecendo os principios e objetivos que definem os modos e formas mediante as quais

nossa pratica se efetiva.

Nesse sentido, pensamos estar avangando, uma vez que Duarte {2001)
chama-os a aten¢@o para o distanciamento entre o ambito dos fundamentos
filosoficos, socioldgicos e histdricos e 0 ambito do fazer pedagogico propriamente dito,
em que tem se configurado um quadro no qual as préticas nado contemplam o alunc

como cidadao, embora exista um discurso avangado.

Aqui vale retomarmos o estudo de Paula (1999)%” no qual a autora constata
essa lacuna entre o discurso proferido e a pratica realizada a proporgcdo que os
professores se assumem como criticos, elaboram um discurso avanc¢ado, porém, a
pratica pedagogica configura-se de modo conservador. E, nesse caso, 0s professores
acabam caindo em uma “amadilha”: ou adotando um discurso critico com uma pratica
tradicional, ou caem num Jaisser faire, em um nao diretivismo; tudo é ladico, ficando a
idéia de que “o ludico € que manda” e o conhecimento especifico da disciplina fica em

segundo plano.

Destacamos ainda que buscamos também no decorrer das nossas agdes
pedagégicas preencher a lacuna entre a realidade € 0 contelldo como atualidade,

importante no contexto de formacao do cidaddo. Na sociedade “pedagogica’ em que,

% E um estudo monografico feito junto aos egressos da FEFAJFG, no qual a autora busca analisar os
impactos da formagdo da FEF-UFG na pratica do professor e constata que existe um distanciamento
entre o discurso e a pratica.
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praticamente, todas as situacbes sao apresentadas como portadoras de saberes e
ensinamentos, a escola precisa realizar um ‘“repensar’ de seus conteldos e
metodoiogias, na perspectiva de conseguir legitimar sua funcdo social, habilitando
aqueles que a freqientam al/o ampliag@o/aprofundamento da rede de saberes
disseminados por outras como a midia, o lazer etc. A quest@o do desinteresse pelas
aprendizagens escolares pode, inclusive, ser explicada por uma certa resisténcia da
escola em realizar mudangas na sua prépria organizacdo com vista a adequacgdo as

novas linguagens disponiveis.

E necessario que a escola compreenda e aproprie-se das questbes atuais
para poder justificar e até fazer relagcdes do seu contelido com os grandes problemas
sociais; iIss0 nao acontece, mas que, teoricamente, esta prescrito nos discursos das
pedagogias criticas. O que temos percebido € que a escola comporta-se como se fosse
um ndcleo protegido, com seu contelido encastelado e preso ali em um discurso critico,
mas que ndoc avanga no que se refere a prépria aproximacgdo daqueie discurso com a
realidade, e a acdo fermina sendo conservadora. Na tentativa de superarmos essa
realidade, buscamos, para além do discurso, dar relevancia ao contetdo tratado, dar
atualidade, fazendo relactes desses conteudos com os problemas que sao vivenciados

pelo aluno na realidade.

Destacamos que, neste estudo, buscamos exatamente a colocagdo de
limites do que esta colocado hoje como tendéncia progressista ndo sd a critico-
superadora (embora dela compartilhamos de muitas indicactes). A dificuidade é que ao

assumir uma tendéncia, ela passa a ser nossa verdade e comecamos a olhar as outras
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com a nossa verdade, com base nessa verdade analisamos todas as outras, no entanto
ndo podemos deixar de reconhecer que cada uma tem sua verdade (visao de Morrin®).
Assim, as duas tendéncias de Educacio Fisica, abordadas neste estudo, contém
verdades e propodsitos gue buscam renovacdo, mudangas, transformacao, porém tém
limites objetivos na realidade, que sdo dados pelas proprias teorias que as sustentam,
pelas condicbes de trabalho na escola, pela formagao do professor, pelo contexto da

propria sociedade.

O livro Metodologia do ensino da Educagdo Fisica nao vem conseguindo
solucionar muitas questdes pertinentes as praticas pedagogicas da Educacéo Fisica
escolar. Embora reconhegamos que a tendéncia critico-superadora tenha alavancado
discussdes no campo da Educagio Fisica. Nessa diregcdo, a complexidade e a
dificuldade de implementacdo de atividades praticas na perspectiva proposta vém
sendo evidenciadas como elementos dificultadores, o que tem levado mais a uma
reproducdo de discurso do que implementagdo de fato de acbes que venham
contempiar o proposto. A proposta de Freire (1989), mesmo que nao fraga uma
discussao critica no sentido marxista, traz elementos concretos que contribuem para

uma pratica emancipatoria.

E necessario, pois, que possamos avangar em dire¢do a um olhar mais
aprofundado das consequéncias educacionais oriundas do pensamento marxista,
porém, subsidiadas por teorias também marxistas da formagéo do individuo (DUARTE,

2001). Nesse sentido, as concepcdes vygotskinianas apresentam-se pertinentes, haja

% Ver a respeito em Ciéncia com Consciéncia Morrin (1994). Obra em que o autor discute a
complexidade da ciéncia.
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vista que sua fundamentacao radicou-se na visdo marxista de mundo. Ganham relevo
nessa teorizacao o papel do outro e das interagdes sociais como ponto de partida do

processo de humanizagao.

Conforme Duarte (2001) tem denunciado, um demasiado uso da teoria
vygotskiniana tem sido vulgarizado pelos modismos pedagégicos sendo necessario
recupera-lo no seu contexto histdrico e ideoldgico o que quer dizer que b podemos
compreender Vygotsky se compreendermos qual projeto de homem e sociedade era
por ele vislumbrado. Suas contribuicOes tém possibilidade efetiva, concreta, para o

estabelecimento de praticas formativas coerentes com o discurso critico-superador

Como podemos constatar, ainda que o ponto de partida tenha sido a
concepc¢ao critico-superadora, existem condicionantes concretos, que também estido
ligados a fatores internos, ou seja, as condicoes objetivas da escola, como rotatividade
de professores (substitutos) o que tem levado a fragmentagéo do grupo, as condigdes
de trabalho, a falta de compromisso politico por parte dos professores, limites na
compreensao, existe todo um contexto gue se apresenta enquanto limite. Por mais que
a nossa opgao seja a de reconhecermos, de fato, a educagdo como um ato palitico,
buscando no fazer pedagdégico diaric os nexos entre o contexto mais amplo, existem
limites, na prética didria, assim, existem elementos da concepclo defendida pelo
Coletivo de autores (1992) bem como existern agdes que s@o indicadas por Freire

(1989).

Sabemos que a educagdo por si s6 ndo transforma uma sociedade, no

entanto as concepgdes de Educacao Fisica aqui analisadas indicam possibilidade para
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construgdes de novas praticas pedagdgicas, que superem a discriminacdo, a
seletividade, a marginalidade possibilitando um ensino de melhor qualidade nas
condicbes histéricas atuais e que busque uma sociedade mais democratica, justa e
uma educacfo para a cidadania, que implica dizer, dar ao individuo a possibilidade

concreta de ser autbnomo.

A busca por aitemativas, para a pratica pedagdgica da Educacéo Fisica, que
possam estar desvendando essas contradigdes € o que buscamos do decorrer deste
estudo. Acreditamos que, ao discutirmos, refletirmos e buscarmos concretamente
progredir no ambito do fazer pedagdgico em si, avancamos na resposta para a
problematica que originou esse estudo que foi: como responder a necessidade de
desenvolvimento de préticas pedagégicas emancipatdrias gue auxiliem e/ou subsidiem

os professores de Educacao Fisica no seu fazer pedagogico diario na escola?

Por mais que tenhamos procurado discutir todas questbes gque julgamos
serem essenciais na pratica pedagégica, muitas delas continuam em aberto. Desse
modo, acreditamos que, enquanto sintese provisdria, aqui encontra-se a nossa

contribuicdo, para que possa ser analisada, criticada e superada.
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Anexo | - Depoimento da professora de Didatica e Pratica de Ensino da Faculdade de
Educacao Fisica da Universidade Federal de Goias

Local: Sala da professora na FEF/UFG, em 12 de novembro de 2002, 45 18:30

Pergunta: Professora gostaria que voce falasse sobre a educacio fisica no CEPAE, a partir de sua
chegada. Como € que vocé viu e como € que vocé vem acompanhando esse movimento da
disciplina educagio Fisica ministrada no CEPAE?

Resposta: Quando eu tomei conhecimento da educagido fisica que se realizava no CEPAE, esse
curso também era um curso bastante novo, tinha trés anos de existéncia, estava iniciando o quarto
ano da primeira turma, por isso a didatica, e tinha um outro dado que é relevante nesse caso, os
professores de didatica nio atuavam nos institutos, ou seja, nos professores de didatica éramos da
Faculdade de Educagio, entio viviamos muito distantes, tanto da graduacfo da Faculdade de
Educagfio Fisica, como do Colégio de Aplicagio. Uma vez que a gente ficava centralizada na
praca (Campus I} e atendia a agenda e o calendario da Faculdade de Educagéo. Eu vim conhecer
a Educacdo Fisica que era desempenhada no Colégio de Aplicagfio no momento em que viemos
fazer a observagiio, porque por orentago, na época do professor Libineo as didaticas das
licenciaturas, todas elas passavam pela fase de observagfo, semi-regéncia e depois regéncia.
Entdo nds viemos na fase de observacdo. Viemos em bloco, toda a turma para assistir as aulas de
educaciio fisica do Colégio de Aplicagio. Foi quando eu tomei conhecimento que essas aulas
aconteciam de uma forma bastante distante do que a gente acreditava, do discurso da Educacéo
Fisica da Universidade Federal, que era um discurso j& bastante condizente com os autores mais
atualizados, ou seja, fugindo bastante da perspectiva da aptidio fisica A educagio fisica do
CEPAE era uma educacfio fisica onde o aluno escolhia a modalidade que queria cursar e podia
fazer essa modahdade ao longo de sua formacio se ele gostasse. Era prerrogativa do aluno
quando mudaria de modalidade e se mudaria de modalidade. Isso leva a um outro detathe que é o
detalhe do professor especialista, o professor fixo em determinadas modalidades. Nesse caso, a
educagio fisica acontecia {eu ndo sei como era a contratagio, acredito que ndo era por concurso,
os professores ja vinham especialistas, os professores na época se diziam professores de voleibol,
professores de basquetebol, entdo ele tinha uma especialidade e o aluno vinha até ele por escolha
pessoal). Nesse momento, nés nos recusamos a trabalhar nesse esquema, eu nfio quis que a
primeira turma iniciasse com um esquema tdo distante e, a nosso ver equivocada e isso foi dito
para a diretora do Colégio de Aplicagdo na época, que entendeu bastante a nossa posigio e, entdo
como ndo existia nenhum documento, nio existia nada escrito por parte do Colégio, a nossa idéia
foi que noés iriamos trabalhar no Colégio de Aplicacio desde que tivesse um programa que nos
pudéssemos analisar em conjunto, contestar alguns pontos, ou seja, fazer avangar teoricamente
para que refletisse na pratica da educagio fisica do Colégio. Em 1993 esse documento apareceu,
foi feito me parece que no final do ano de 1992 e era um documento que trazia alguns avancos
em termos do que era praticado anteriormente, mas ainda assim apresentava varios equivocos. E
nessa Educagio Fisica, nds ja trabalhdvamos com ela, o aluno passava por quatro modalidades no
ano letivo. Mas o professor continuava especialista, o professor continuava fixo na sua disciplina.
Isso evoluiu um pouco em 1994, nds conseguimos trabalhar em torno de uma idéia com outras
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duas professoras do Colégio de Aplicagio, fizemos um grupo de estudo, esse grupo de estudo
evoluiu para uma pesquisa. Na verdade era um grupo de pesquisa, foi reunido com a intengio de
um grupo de pesquisa, mas um grupo de pesquisa partindo sempre de estudos, partindo de
questdes relacionadas a pratica de educacio fisica no Colégio. Nesse trabalho nés éramos muito
preocupadas com o conteido e a metodologia da Educacio Fisica de uma maneira geral. Fizemos
uma analise dessa Educagdo Fisica na cidade de Goidnia, na rede municipal, estadual e particular
e 1sso acabou proporcionando tanto para mim como professora de diditica, como para as
professoras do Colégio de Aplicagio, um amadurecimento e uma maior condigio de encaminhar
discussdo em nivel de educagio fisica escolar. Eu acho que 1sso foi um grande momento para
mudanga dessa educacio fisica que hoje eu poderia dizer que ao longo desses dez anos, (eu estive
afastada nos tltimos trés licenciada para o doutorado, e hoje retomo essa turma) e vejo com muita
esperanca e de uma forma bastante positiva, pois é uma Educagio Fisica que ja acontece com um
amadurecimento muito grande e uma pratica de ensino capaz de devolver para a graduagiio
valores conquistados na pratica, ou seja, fazer um retorno, estabelecer, configurar essa via de mao
dupla que € como deveria ser a pratica de ensino, ou seja, levar um conhecimento daqui para ser
desempenhado na pratica, mas traz um conhecimento da de 13 para que seja sistematizado
academicamente na graduacio. Acho que com isso a gente esta dando aos alunos do quarto ano, a
didatica em si, como os professores do Colégio de Aplicagiio, nos podemos dizer hoje que nés
estamos trabalhando na perspectiva da produgio de conhecimento, exatamente por esse retomo
que a gente hoje tem condigdo de dar.
~Obrigada.
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Anexo Il - Resumo da pesquisa: Contedado e metodologia da Educagao Fisica: um
mapeamento da realidade.

PO-101 CONTEUDO E METODOLOGIA DA EDUCACAO FISICA: UM
MAPEAMENTO DA REALIDADE, Mama Medeiros — UFG, Marilia de Goyaz — UFG,
Lusirene Costa Bezerra Duckur — CEPAE/UFG

O Proposito primordial do trabalho € levantar a realidade da educacio fisica em Goidnia, afim de
contribuir para com as discussdes que vém se estabelecendo neste sentido. Trata-se de um
trabalho de Campo desenvolvidos em escolas das redes municipal, estadual e particular, que
envolveu ao todo 36 escolas. O trabalho for desenvolvido dentro dos parimetros da pesquisa
etnografica e os mstrumentos privilegiados foram a observagio sistematica e a entrevista gravada
com os professores. Apos a coleta, foram feitas as transcrigbes das entrevistas e as respostas
categorizadas a fim de levantas dados numéricos que pudessem orientar uma analise qualitativa.
Encontramos resultados que, mesmo presumiveis, nos pareceram alarmantes, como por exemplo
a constatagio de que uma matoria (64%) para selecionar seus conteidos se valem da intuigio
pessoal, buscando, para tanto, justificativa na longa expenéncia. A media encontrada é de 13,6
anos de atuacgio na escola e 40% dos pesquisados tém mais de 15 anos de formado. Quanto ao
conteiado privilegiado, o desporto aparece em 80% dos casos. De uma maneira geral os
entrevistados nfo véem a recreagio como uma condiciio “para que a coisa se dé”, mais como um
contetido especifico e 64% disseram trabalhar com esse conteido para aliviar a carga de trabalho.
Registramos um dado interessante de um professor que, ao trabalhar com a recreagfio e se deparar
com o riso farto de um aluno em um momento da brincadeira, imediatamente interrompeu
dizendo: “aqui ndo é lugar de brincar. Quer brincar vai pro circo”. Tais atitudes e algumas
mformagdes levantadas nos levaram a concluir que € bastante considerado o carater disciplinador
da educagio fisica, dentre os profissionais investigados. No que diz respeito ac método, a
maiorias das aulas investigadas se desenvolveram a partir do método demonstrativo. Em 96% dos
casos as aulas sfo divididas em aquecimento, aula propriamente dita e volta 4 calma, mesmo que
o professor nfo saiba dizer porque adota esse tipo de divisdo. No que diz respeito 4 compreensio
do que seja Educacfo Fisica, 32% acreditam que se trata da “educagiio do movimento”, 8%
disseram ser o trabalho da aptidio fisica, 12% através do discurso da psicomotricidade afirmaram
se tratar de “educac¢do pelo movimento”, enquanto 28% nio conseguiram definir ¢ 4% afirmaram
ndo saber. Um dado ndo menos alarmante é o de que 78,2% dos entrevistados nfo percebem
diferenca entre Educagfio Fisica e Atividade Fisica. O que justifica o grande namero de dispensa
das aulas para os alunos que freqilentam uma academia ou praticam qualquer esporte, fendmeno
que acontece primordialmente nas escolas particulares que com isso diminuem as despesas com
professores desta area. Ndo podemos deixar de registrar que sio professores que trabalham
arduamente, sendo que 56% dividem seu tempo entre dois empregos, 20% tém trés empregos €
4% conseguem transitar entre cinco empregos em estabelecimentos diferentes. Dentro dessa
rotina intensa, ¢ ficil compreender que poucos tém tempo e disposigio para a atualizacio em
termos de estudos.
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Anexo Ill - Proposta de ensino para a segunda fase do ensino fundamental e ensino
médio do CEPAE/UFG

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDER AL DDE GOIAS
PRO-REITCORIA DE GRADUAGAO

CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO
Caixa Postal 131 - Camgos 1T - Gotinia — G4 — CEF 74 061-570
Fone (062) 82§ 1103 - Telefx (0623 821 1026

SUBAREA DE EDUCACAO FISICA

PLANO DE ENSINO 2001
Apresentacio

A Educagio sempre teve o seu papel politico a0 longo da histéria, embora atualmente
ainda se diga que ela € neutra. Sabemos que os objetivos 4 serem atingidos através dela, estio
intimamente relacionados ao atual projeto de sociedade capitalista.

Neste sentido, encontramos a Educagio, pautada em prmcipios filosoficos positivistas,
que visam a manutengio e o aperfeigoamento deste projeto historico uma vez que esta corrente
filosofica tem como principio, uma sociedade harmdénica, estavel, sem conflitos, seguindo a uma
ordem natural, independente da vontade humana.

Educar nesta perspectiva significa atender a uma minona, detentora do poder, que
necessita manter o estado de dominagio sobre uma grande maioria a classe trabalhadora, a fim de
manter o “status quo”. Uma Educagio alienante com o objetivo claro de formar um individuo
acritico, reprodutor dos valores, leis, normas, regras dessa sociedade, tornando os individuos
faceis de manipulagio um sujeito manipulavel.

Na Educagdo Fisica especificamente, estas concepgOes estio presentes e influenciam
desde a selegio e organizagio dos conteudos até a aplicagio e avaliagio dos mesmos, concepgdes
essas, pautadas em principios biologicistas e da aptidio fisica. O individuo dicotomizado,
fragmentado possui apenas um corpo biolégico, que deve ser moldado e treinado de acordo com
os interesses do capital.

A Educagfo Fisica no CEPAE vem sofrendo mudancas significativas, uma vez que, até o
ano de 1992 nfo tinhamos de forma sistematizada nenhum programa que norteasse esta
disciplina. No final do referido ano, foi elaborado um programa minimo curricular pelo coletivo
de profissionais de Educacgfio Fisica do CEPAE, sob a coordenagio do professor Nivaldo Antdnio
David da Faculdade de Educagdo Fisica da UFG, com o objetivo de buscarmos um referencial
diferente do descrito acima.

Nesta perspectiva, optamos pela pedagogia Critico superadora, que aponta para a
possibilidade de constru¢io de uma sociedade diferente do projeto historico que organiza a forma
como nos vivemos hoje. Esta tem sua matriz filoséfica no materialismo histdrico dialético e
acredita pretende uma sociedade mais justa e igualitiria. Propde uma Educagio transformadora, e
assume uma posigio politica contra a atual sociedade capitalista.
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As Educagdes Fisicas, sendo uma pratica social educativa, busca, através de agdes
praticas que possibilitem uma nova perspectiva pedagogica para a cultura corporal, alicergar seu
programa nas questdes vitais do seu tempo. Sendo assim, espera contribuir para a superagio da
profunda crise social que abate a sociedade brasileira, em busca de uma aglo transformadora, que
respondeu a determinados interesses de classes. Para 1sso, busca estabelecer e/ou criar
mecanismos que garantam as condigdes basicas para que os alunos apropriem dos conhecimentos
contemporaneamente validos e, no confronto dado pelos conhecimentos vividos e refletidos da
realidade cotidiana de cada um, redescobrindo verdadeiramente o significado da aprendizagem
escolar, superando o senso comum. Tanto a metodologia como os conteidos deverdo estar
condicionados a um processo dindmico de desenvolvimento, ao contrario da concepgio etapista e
terminal do saber e seus processos de transmissfo. De uma concepgio etapista e fragmentada do
saber e do proprio homem, transformasse-4 agora em uma abordagem dindmica transitéria e
inacabada de um homem em permanente transformacio e em totalidade.

Tal proposta estd comprometida com a participagio e colaboragiio coletiva na busca
da construgio do conhecimento (valorizagiio do processo), com a estimulagio simultinea da
exploracio das capacidades individuais na procura de autonomia e cnatividade e a procura da
relacdo professor x aluno e da aprendizagem com prazer.

Trata-se de uma pedagogia, que se coloca de acordo com os interesses das classes
oprimidas, que lutam pela sobrevivéncia e melhores condigtes de vida. Onde, possamos usufruir
do produto do nosso trabalho, bem como socializa-lo.

Ao optarmos por este paradigma, o fazemos pelo fato de termos clareza, que as
pedagogias tradicionais, nio véem contribuindo para uma mudanca nas relagbes sociais de
dominagiio, pelo contrario estio sempre reforcando-as.

Objetivos

Atender a todos os alunos do CEPAE, da 2* fase do ensino fundamental ao ensino médio,
respeitando suas caracteristicas individuais, objetivando possibilitar a construgfio critica dos
valores éticos, estéticos, morais e corporais, levando-os a reflexio da realidade em que vive,

tormando-0s co-participes e responsaveis pela organizagio social, politica e econémica da
sociedade.

Possibilitar zos alunos o acesso ao conhecimento construido e elaborado historicamente
pelo homem, especificamente os contetidos da cultura corporal bem como as relagBes desse
conhecimento com os problemas socio-politicos atuais, afim de que possam intervir nessa
realidade.
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Conteudos

o GINASTICA

Experiéncias em que 0$ segmentos, as partes, o comprimento, a massa e o peso do corpo sejam
alvos de aprendizagem e de consciéncia corporal;

Conhecer e experimentar vanas formas ginasticas, tais como a artistica, acrobatica, ritmica,
aerdbica etc. analisando o contexto em que surgiram, e as tendéncias presentes na atualidade.

Desenvolvimento de atividades que levem em consideragdo o esquema corporal, a percepcio
espago-temporal e a lateralidade.

Explorar as possibilidades de movimentos corporais tais como; girar, rolar, saltar, equilibrar,
trepar e balancear.

Construir e elaborar projetos individuais e coletivos de pratica/exibi¢io na escola e na
comunidade.

o DANCA

Explorar as possibilidades de movimentos corporais através de diferentes ritmos, utilizando-os
como forma de expressdo corporal.

Refletir e analisar criticamente as diversas manifestagSes culturais da danga, sabendo distingui-
las enquanto fendmeno cultural e enquanto produto da inddstria do corpo e do sexo.

Estimular a expressdo, a cnatividade, a improvisagdo, criando e organizando apresentacdes de

danga, vivenciando diversos ritmos conhecendo sua historia.

s ESPORTES
Esportes Coletivos: voleibol, basquetebol, handebol, futebol.
Esportes Individuais: atletismo, ginastica, natagio.

Acompanhar a evolucio histérica de cada tema esportivo e seu movimento atual; analisando e
refletindo os diferentes aspectos, enquanto jogos, espetaculo esportivo, processo de trabatho e
fenémeno cultural;

Conhecer os principios basicos dos esportes coletivos e individuais e seus elementos constitutivos
(posigdes fundamentais, passes, recepgdo, ataque, defesa, etc.).

Conhecer os esportes coletivos e mndividuais nos seus aspectos técnico-taticos, suas regras,
analisando criticamente os valores éticos e ideolégicos caracteristicos do contexto histérico no
qual estio inseridos, compreendendo sentido e significado dos mesmos.

Atividade de aprendizagem do gesto técnico, buscando o significado do mesmo dentro de um
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clima de solidariedade e respeito aos companheiros, bem como privilegiar o coletivo sobre o
individual;

Relacionar e analisar criticamente o esporte escolar e esporte institucionalizado

Relacionar os esportes com 0s meios de comunicagdo (TV, Radios, Jomal etc.), arte, politica,
drogas (dopping), pessoa portadora de deficiéncia fisica, comércio, tecnologia, lazer, trabalho etc.

* JOGOS

Desenvolvimento de atividades que oportunizem a investigagdo dos alunos possibilitando assim,
a vivéncia em pesquisa escolar;

Exploragio de jogos populares em atividades co-participativas utilizando uma abordagem
metodolégica alternativa,

Atrvidades que impliquem na capacidade de organizago dos proprios jogos onde as regras
sdo compreendidas e definidas pelo coletivo.

Metodologia

O conhecimento sera tratado metodologicamente favorecendo a compreensio dos
principios da légica dialética maternialista: totalidade, movimento, mudanga, qualidade e
contradigéo.

A metodologia inicialmente devera ressaltar o pnncipio do confronto e contraposigio de
saberes ou seja, compartilhar o conhecimento cientifico ou saber escolar e o saber construido no
meio cultural informado pelo senso comum, na tentativa de supera-los. As atividades devem ser
criativas apontando um sistema de relagGes sociais entre os homens e mulheres, respeitando as
dimensdes de género, ra¢a, classe, local e credo.

Utilizaremos recursos convencionais ou ndo tais como bolas, redes, quadras, piscina,
videos retro, etc. Tendo o cuidado de estar priorizando os trabalhos em grupos, buscando a
criatividade e a criticidade visando a superagido da mentocracia, seletividade e do individualismo.

Os procedimentos devem ser agdes com o intuito de dar aos alunos chances de opinarem,
discutirem e transformarem a dire¢io social num processo, dindmico consciente e continuo.

Para tanto os objetivos, os contetdos, e a metodologia apontardo para a necessidade de
alunos trabalharem e produzirem durante todo o ano letivo assumindo sua cota de
responsabilidade, deixando de lado a sistematica tradicional de somente participarem das
atividades escolares, quando o professor responsavel pela turma, estiver presente.

Nosso trabalho sendo coletivo permitira que, mesmo na auséncia do professor responsavel
pela turma, havera a ‘possibilidade, de substituigio por um membro do grupo de professores de
Educagio Fisica e/ou outro professor de outra disciplina.

As aulas de Educagio Fisica poderio ser realizadas fora dos espagos destinados para tais e
os alunos serfo previamente comunicados.
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AVALIACAO

A avaliagdo da aprendizagem escolar tem sido considerada uma das categorias mais complexas
no processo de ensino-aprendizagem. Alguns autores entre eles Fusan e Luckest creditam esta
complexidade as dificuldades que muitos professores tm durante o processo de ensino e que a
avaliagfio seria apenas a “ponta do Iceberg” de um problema muito mais abrangente.

Outros autores, como Freitas e Villas Boas apontam para o conhecimento de categorias
importantes que ajudam no entendimento sobre a avaliagio da aprendizagem como o Projeto
Historico, o Projeto Politico Pedagogico, e a Organizacio do Trabalho Pedagogico.

O desconhecimento dessas categonas tem levado os professores em geral, a assumirem as
praticas avaliativas de maneira eminentemente técnica com uma postura autoritania, na maioria
das vezes.

Na Educagiio Fisica, a avaliagio da aprendizagem, quando ela ¢ realizada, tem sido
utilizada apenas com finalidades burocraticas e, muita das vezes, leva em consideragio somente a
“presenca” dos alunos como critério de avaliagio. O privilégio das destrezas motoras, das
qualidades fisicas, do gesto técnico e do alto rendimento, evidencia um tipo de avaliagdo que
privilegia a mensuragio, em detrimento de outros fatores que influenciam diretamente o processo
de ensino aprendizagem e, consequentemente a avaliagio.

Esta forma de afericio do conhecimento confunde e oculta importantes reflexdes sobre a
avaliagio da aprendizagem, principalmente quando o objetivo desta, é o de classificar e
selecionar os melhores alunos para disputa de tomeios intra e extra escolares.

No CEPAE dentro de uma nova perspectiva de Educa¢io Fisica onde, a énfase do ensino
esta embasada na teona Critico Superadora, decidimos por fazer uma avaliagio, que leve em
consideracio aspectos da Cultura Corporal, bem como considerar alguns critérios que possam
nortear uma melhor Organizagio do Trabaltho Pedagdgico, como por exemplo, a participagio,
assiduidade, pontualidade e a produgio intelectual, esta sendo considerada como todas as
atividades(formais ou néo) realizadas pelos alunos durante as aulas.

Decidimos também que estes critérios sejam formalizados no plano de ensino e que estes
sejam explicitados para os alunos, garantindo assim a clareza de como eles serfo avaliados
durante o processo de ensino-aprendizagem.

Nosso entendimento é que numa sociedade de classes, a énfase da avaliagdo situada no
Paradigma da Aptidio Fisica, privilegiard aqueles que j4 sfo prvilegiados, pois estara
enfatizando o talento esportivo, o alto rendimento, o aluno-atleta perfeito.

Na perspectiva de uma avaliacio situada no Paradigma da Cultura Corporal, ao contririo,
serdo levados em conta, aspectos da cultura corporal que cada individuo possur e traz para a
escola de suas vivéncias sociais, enfatizando os aspectos socio-politicos e econdmicos que estio
por tras dos jogos, dos esportes em geral.

Cabe-nos enfatizar que ndo estaremos, de forma alguma, negando os contetidos proprios
da disciplina, mas sugenindo uma visdo mais abrangente de vé-los numa perspectiva que possa
tornar os alunos participativos, criticos, autdnomos e livres, capazes de fazer uma leitura real da
sociedade em que vivem.

E por fim, na perspectiva de atingirmos a concretiza¢io de nossos objetivos, realizaremos
a sistematica da auto-avaliacio, critério este que sera trabalhado durante todo o ano letivo.



128

Bibliografia

FREITAS, L.C. de. Critica da organizacio do trabalhe pedagégico e da didatica. Campinas,
Sdo Paulo: Papirus, 1995,

LUCKESI. C. C. Avaliacio da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez,1995.
COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino da Educaciio Fisica S. P: Cortez, 1992.

FUSARI J.C. A construgiio do projeto de ensino e avaliaciio. S P, FDE. 1990.
VILLAS BOAS. B.M de FREITAS. Avaliaciio no trabalho pedagogico universitario. Brasiha,
D.F., 1996, Mimeo.

Temas a serem trabalhados no ano letivo de 2001

2* fase do Ensino Fundamental:

5% série Professora - Lusirene
Jogos Populares (tradicionais)
Basquetebol
Danga
Futebol

6° série Professora Silmara
Natacgao
Voleibol
(Ginastica
Handebol

72 série Professora Valéria
Futebol
Danga
Basquetebol
Atletismo

82 Série Professor Aleir
Handebol
Atletismo
Voleibol
Natagio



Ensino Médio

1* Ano
Volei e Danca
Futsal Atletismo
Basquete ¢ Natacdo

2° Ano
Volei e Danga
Vaélei e Natagio
Atletismo e Handebol

3° Ano
Futebol e Atletismo
Handebol e Ginastica
Vélel e Danga

Professora Valénia
Professor Alcir
Professor Adriano

Professor Alcir
Professora Valéna
Professor Adriano

Professor Adriano
Professor Alcir
Professora Valéna
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Anexo IV - Roteiro para a “pesquisa dos Jogos populares”

CEPAE/PROGRADE/UFG
EDUCACAO FISICA 5 SERIE A ¢ B
LUSIRENE COSTA BEZERRA DUCKUR

Roteiro
Jogos / Brincadeiras Populares

Pesquisa

NOmMe da BHnCABEITA .o ee et e e e e e et e e e

Localidade onde ©brncava (lugar — nome da cidade, fazenda, estado, etc.)

Local (rua, quadra, quinial, campo, terreno baldio, patio, etc).

EDOCE (A0} ... oeeoeoeeeoe oo eeee oot eon oo

Descri¢io detalhada da brincadeira. (Como brincava, quais eram as regras da brincadeira, como

era feita a organizagio da brincadeira, quem brincava, etc.)
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3. REFERENCIAL TEORICO

Na construgio coletiva de um projeto pedagogico € necessario que todas as pessoas
envolvidas no processo tenham claro as concepgdes de sociedade, educagdo, escola e aluno que
estio presentes no cotidiano escolar para que a partir da anadlise dessas concepgdes busquem as
transformacBes necessarias para atender as expectativas da maioria.

Nesse sentido, a elaboragio de um projeto pedagdgico para a escola € politica, porque ele
esta intimamente relacionado e articulado aos interesses reais e coletivos da maioria da populagio
e deve propor a formagio do cidaddo para uma determinada sociedade. E pedagégica porque tem
a possibilidade de intervenco da escola em agdes educativas que possibilitem a formagdo de um
cidadio participativo, critico, auténomo, co-responsavel e livre para a construgio de uma nova
sociedade.

Cada sociedade possui um projeto historico que reflete a acumulacdo de objetos e
fendmenos interdependentes e que se influenciam mutuamente, objetivando sua construgio
historico-social. Essa constru¢do, no entanto, ndo acontece de forma harmoniosa uma vez que os
diversos estratos que compdem a sociedade tém interesses conflitantes.

Conforme Freitas (1987):

“um projeto historico enuncia o tipo de sociedade ou
organizagdo social na qual pretendemos transformar a atual sociedade e
dos meios que deverdo ser colocados em pratica para a sua consecucdo.
Implica uma cosmovisdo, ¢ concreto, e estd amarrado ds condigbes
existentes e, a partir delas, postula fins e meios... A discussdo dos
projetos historicos subjacentes as posi¢hes progressisias na darea
educacional é necessdria para que se entenda melhor a aparente
identidade do discurso “transformador” (p. 122)

Compreender o momento histérico pelo qual passa a sociedade brasileira € de
fundamental importincia para as decisdes que devem ser tomadas no sentido de se buscar
alternativas para as contradi¢es sociais que se apresentam na légica do mercado num mundo
globahizado. Para tanto, torna-se necessario analisar a contradigio existente entre a depredagio e
recuperagio do meio ambiente e do patrimdnio histonico-artistico-cultural; verificar a
racionalizagio das técnicas de produgio pela movagio tecnologica que gera o desemprego,
dentre tantas outras questdes que apontam para as contradigfes presentes na sociedade atual e
que refletem apenas alguns componentes do nosso momento histérico.

Toma-se, ainda, mmprescindivel o combate frontal & mercantilizacio dos bens culturais e
morais, 2 subjugagdo 4 midia e 4 alienagfo por ela provocada. Ndo se pode, por fim, deixar de
lutar contra os programas educacionais, oficiais ou ndo, que propdem o aligeiramento do
conhecimento. Portanto € preciso ter uma visdo mais abrangente sobre os problemas sociais, tais
como desigualdade social, fome, miséria, violéncia, desemprego, falta de moradia etc. para que
possamos definir o tipo de educacgio, escola e aluno que sera capaz de transformar essa realidade
e propiciar uma melhoria nas condigdes de vida do homem.

O paradigma educacional histérico-social compreende que o processo educativo se da em
meio a relagdes socials reais, concretas, que sio determinadas conforme valores € modelos
legitimados pelas classes que detém poder politico e econdmico. Nessas condigdes, a educagio
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tende a representar os interesses dominantes, transmitindo as ideologias que os sustentam. Ter a
clareza dessa situagdo ¢ fundamental para que se construa, cotidianamente, uma educagdo critica,
que analisa as relagdes sociais vigentes e 0s interesses Sociais em jogo, pois a praxis humana
pode criar, recriar e transformar a realidade social.

Assim o CEPAE, visa a possibilitar aos alunos a apropria¢ido ¢ analise de saberes
sistematizados historicamente, que sdo necessarios para uma formagio académica critica. Desse
modo, os alunos devem compreender as contradi¢des que permeiam esses saberes e analisar as
diversas informacles a que tém acesso, tanto pela escola quanto pelos varios meitos de
comunicac¢do, para que possam formular novos conceitos de mundo, de homem, de sociedade, de
cultura, de produgdo de conhecimento.

A proposta educacional necliberal tem como objetivo formar o homem para que ele se
tomne cada vez mais eficaz diante das exigéncias do mercado, cuja preocupacio pnimeordial € o
acimulo de capital. J4 a nossa proposta pretende instrumentalizar o aluno nfo sé para o mercado
do trabalho, mas também para sua participagdo na sociedade de forma auténoma, solidana,
consciente, ativa e critica, percebendo a dimensdo humana nos aspectos cientifico, cultural,
artistico e estético, ou seja, 0 que se pretende € educar o homem integralmente.

A educagdo do homem ommilateral exige uma clareza tebrica, que subsidie objetivos e
meios direcionados para a formagio humana. Como afirma Libaneo (1998:139) “E verdade que
se requer do educador ‘critico' formagio e compromissos politicos, mas sua praxis politica se
manifesta, em primeiro lugar, na sua postura pedagdgico-didatica, traduzida, concretamente, em
formas de trabalho docente que possibilitem o auxilio ao aluno no dominio sélido e duradouro do
conhecimento e no desenvolvimento de suas capacidades mentais”. Libaneo nos alerta assim,
para a necessidade de, enquanto mediadores culturais, possibilitarmos aos alunos a apreensio do
objeto do conhecimento em toda sua conformacéo.

Para se cniticar € preciso conhecer, duvidar, questionar o conhecimento vigente, mas com
uma logica de raciocinio que a seriedade do trabatho educativo pode auxiliar a desenvolver. Ou
seja, ¢ necessario que se (re)construa no processo educacional os conhecimentos e habilidades
que favoregam uma melhor apreensdo da realidade com vistas a um agir consciente e autdnomo.

O trabalho educativo envolve toda a comunidade escolar, que ¢ composta por alunos e
familiares, professores, dire¢do e funcionarios, os quais interagem dentro e fora do ambiente
escolar.

Uma escola que pretende ser transformadora da realidade social deve ser mediadora entre
a formacgio do individuo e a soctedade. Logo, o fendmeno educative deve ser concebido como
uma das formas de se efetivar a relagio do individuo com o meio social, visando ao
desenvolvimento da personalidade com a aquisi¢io de habilidades especificas que contribuirdo
para a construgdo da cidadania. O éxito das intervengdes educacionals sO sera relevante na
preparacgdo dos individuos se estes tiverem uma compreensfio consciente da sociedade e do seu
compromisso social.

Segundo alguns autores, dentre eles Libidneo, (1998) e Leontiev (1988), a interagio
homem-meio esta mediada pela atividade e esta implica a apreensdo da expenéncia humana
historicamente acurnulada e culturalmente organizada. Essa apreensdo se da de forma dialética,
pois, como afirma Marx (in: Libineo, 1988) O homem transforma a natureza e por ela é
transformado. Isto é, a medida que o aluno mterage com os conhecimentos veiculados pela
escola, os modifica e € por eles modificado.
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A escola tem como papel fundamental educar o ser humano, pois dentro dela ocorrem as
interacdes que sdo determinadas pela sociedade, cabendo a escola analisar de modo critico o teor
dessas interferéncias, ora reproduzindo-as, ora transformando-as. Nesse contexto, a escola
desempenha um papel importante na preparagdo de sujeitos ativos, criticos, solidarios e
democraticos para uma sociedade que se pretende construir.

No contexto do referencial teorico da Escola de Frankfurt aluno seria alguém com
potencial para a “emancipacio humana da escravidio” (Giroux, 1986:36). A Escola de Frankfurt
critica 0 marxismo, entre outros aspectos, pela primazia dada por ele as “ forgas econdmicas e a
logica das leis cientificas” (idem:40) sobre “ as questdes que dizem respeito a vida cotidiana, 4
consciéncia , ou a sexualidade”(ibidem:40). A centralidade da cultura, no trabalho da Escola de
Frankfurt, e a relagio daguela com o poder instituido faz da escola um espago cultural, a um
tempo, de reprodugio e com possibilidades de romper com o sfatus quo, com a ordem
estabelecida. O aluno, entdo, como que se encontra numa arena, onde dominacgio e resisténcia s&o
duas faces da moeda do movimento social. Sim, porque, enquanto microcosmo, a escola
expressa, reproduzindo e/ou revelando, as contradiges sociais. Conforme Giroux (1986:58), a
teoria critica da Escola de Frankfurt “aponta a necessidade de se desenvolver uma sensibilidade
igual para certos aspectos da cultura”: estudantes da classe trabalhadora, mutlheres,
homossexuais, pretos e outros “precisam afirmar suas proprias historias através do uso de uma
linguagem, um conjunto de relagdes sociais, € um corpo de conhecimento que reconstruam
criticamente e que dignifiquem as experiéncias culturais que constituem o tecido (...) e a historia
de suas vidas diarias”™ (idem,1986:58).

Alunos sdo, portanto, individuos cuja natureza € a de estar sempre em formagio ou
sujeitos a um processo de aprendizagem. No CEPAE, onde se trabalha com criangas ¢
adolescentes, essa aprendizagem ¢ bastante abrangente, tornando o conhecimento, enquanto
“contendo”, um meio para se atingir uma finalidade maior que € aprender a se relacionar e a viver
em sociedade. Nesta escola, procura-se considerar, como elementos que interferem na agdo
educativa, as vivéncias prévias do aluno - emocionais, comportamentais, cognitivas e éticas - as
quais, contudo, merecem um tratamento objetivo, sem paternalismo.

As diversidades sécio-econdmicas, sexuais, culturais, etc., para as quais a escola € um
palco, fazem desta instituigio um espago privilegiado da afirmacio da diferenga (Escola de
Frankfurt) : a escola deve auxiliar os alunos a compreender e integrar suas diferencas,
desenvolvendo ideais e praticas de solidariedade. Nesse processo, as nogdes de divergéneia - e
nio de ‘desvio’- e ideologia sio fundamentais,

Desta forma, a vida em sociedade e o processo de aprendizagem da e na mesma devem se
constituir num trabalho de permanente formagio e expansic da consciéncia, isto €, da nossa
realizagdo como seres humanos justos, éticos e livres,

Uma das caracteristicas deste Centro de Ensmo ¢ dar espago as diferentes concepgbes
tedricas, 0 que na pratica vai de encontro as determinaces sociais conservadoras que
mnfluenciaram o perfil de cada profissional que comple a comumidade escolar. Por isso, é
fundamental que cotidianamente se reflita sobre o trabalho pedagogico, pois a construgdo de uma
sociedade verdadeiramente democratica necessita de uma escola progressista que nfio aceite
como legitimas as contradi¢des presentes tanto no individuo quanto no social.

E necessaria a construgio de uma praxis histdrica que responda aos interesses coletivos ¢
que forme sujeitos auténomos para o exercicio pleno da cidadania, artifices da liberdade, na
constru¢do de uma sociedade verdadeiramente democratica e justa.
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4. PRINCIPIOS METODOLOGICOS E AVALIATIVOS

O conhecimento academicamente sistematizado tem sido tratado, no CEPAE, de forma a
favorecer a compreensdc dos principios da légica dialética materialista: totalidade, movimento,
mudanga, qualidade e contradigio.

A realidade historico-cultural do aluno (valores, crengas, desejos, religiosidade e outros),
revelada através da oralidade, postura e expressio corporal, incorporada as atividades
pedagdgicas, ou seja, o conhecimento do aluno ¢ respeitado e a partir dele € que se planejam as
situagdes do processo pedagdgico, tais atividades tém como objetivo a superagio do senso
comum, rumo a um conhecimento mais elaborado. Para tanto, se privilegia a relagio dialogica
entre professores e alunos como elemento fundamental do processo pedagogico.

A aprendizagem e o desenvolvimento de cada aluno sédo observados para que o professor-
mediador oferega condi¢bes que promovam avangos qualitativos, visando sempre trabalhar a
potencialidade do aluno (Costa, 1997).

O espago de aula € organizado de modo a oferecer possibilidades para a construgiio de
conhecimentos técnico-cientificos e de ficgio. Busca-se uma variedade de materiais
convencionais e/ou alternativos que viabilizem esta sistematizagdo do conhecimento.

Os procedimentos s8o agdes que t€m como objetivo dar aos alunos chances de opinarem,
discutirem e transformarem a realidade social num processo, dindmico consciente e continuo. Os
objetivos, 0s conteidos, e a metodologia buscam apontar para a necessidade de os alunos
trabalharem e produzirem durante todo o ano letivo para que assumam sua cota de
responsabilidade ou, no sentido vygotskiano, para que possam se auto-regular.

Os conteudos s&o trabalhados numa perspectiva dialética, estabelecendo-se constantes
relagdes com o contexto sdcio-histérico-cultural, A selec¢iio dos conteidos programaticos orienta-
se em torno de e1xos tematicos articulados ao campo epistemologico das diversas ciéncias. Esta
selegio pode ser de acordo com os temas transversais propostos pelo MEC, pois os temas
transversais ndo sdao pnvilégio de uma disciplina em especial, mas da convergéncia
interdisciplinar. Enfim, as Unidades Tematicas sdo constituidas de conteidos significativos que
favoregcam a construgdo e ampliagio de conhecimentos da realidade concreta social, artisticos e
técnico-cientificos.

O planejamento ¢ realizado no decorrer do ano letivo, buscando-se a integra¢dio das areas
especificas e a relacio dos contetdos com o contexto sdcic-politico-econdmico mais amplo.

No inicio do ano hi um planejamento global das atividades de Ensmo Pesquisa e
Extensdo realizadas pelos professores e técnicos administrativos. Na primeira fase do Ensino
Fundamental o planejamento de ensino acontece semanalmente. Os professores de cada série
buscam formas de superar suas dificuldades, ao mesmo tempo fazem reflexdes sobre sua pratica
pedagogica. Além do planejamento semanal das atividades, junto aos professores de outras
disciplinas, ha tamb€m, um encontro semanal com os professores de Educacio Fisica dessa Fase
de Ensino.

Na Segunda Fase e Ensmo Médio acontecem reunides semanals ou uinzenals nas
subareas e reunifes mensais nas areas.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem escolar, esta tem sido considerada uma das
categorias mais complexas no processo de ensino-aprendizagem. Alguns autores, entre eles
Fusari e Luckesi, creditam esta complexidade as dificuldades que muitos professores ##m durante
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o processo de ensino e ao fato de que a avaliagdo seria apenas a “ponta do Iceberg” de um
problema muito mais abrangente. Esta complexidade, segundo alguns autores como Freitas e
Villas-Boas, se da pelo desconhecimento de categorias que interagem diretamente com a
avaliagio da aprendizagem, quais sejam: Projeto Histoérico, Projeto Politico Pedagégico e
Organizagio do Trabalho Pedagogico.

O desconhecimento dessas categorias tem levado os professores, em geral, a assumirem as
praticas avaliativas de maneira eminentemente técnica com uma postura autoritiria, na maioria
das vezes.

Em muitas escolas, a avaliagio da aprendizagem tem sido utilizada apenas com
finalidades burocraticas, privilegiando a mensuragio em detrimento de outros fatores que
influenciam diretamente o processo de ensino aprendizagem e, consegiientemente, a avaliacio.
Esta forma de afericdo do conhecimento confunde e oculta importantes reflexdes sobre a
avaliagdo da aprendizagem.

No CEPAE, a énfase do ensino tem como base uma perspectiva progressista, nesse
sentido o sistema de avaliagio enfatiza aspectos qualitativos, sem descuidar dos aspectos
quantitativos. Para tanto, sio adotados os seguintes critérios: as relagdes interpessoais (respeito
pelo grupo e seus membros, solidaniedade, etc.), pontualidade, cnatividade, produtividade,
dominio de conceitos e conteidos intrinsecos & disciplina. Ha, assim, uma margem para a
subjetividade tanto por parte de quem avalia quanto por parte de quem ¢ avaliado. Esses critérios
sdo formalizados no plano de ensino e explicitados para os alunos, garantindo assim a clareza de
como eles serfio avaliados durante o processo pedagogico.

A avaliacdo € continua e deve contemplar varios momentos, VArtos contextos, varias
producdes. E também diagnéstica, portanto, o contexto sdcio-econdmico-cultural é considerado
para que se possa detectar o estagio de compreensio em que o aluno se encontra e, a partir dai,
desenvolver mecanismos de aprendizagem que possibilitem a ele amplar seu nivel de
desenvolvimento real e potencial.

Cada turma conta com um coordenador de classe, fungdo exercida por um professor da
turma que desenvolve atividades com o intuito de trabalhar as dificuldades apresentadas pelos
alunos e professores. O coordenador de classe € responsavel também pela coordenacio das
reunides de conselho de classe.

Por ocasiio de cada Conselho de Classe, que acontece mensalmente, € realizada uma
avaliagiio, de cada aluno e do coletivo da turma, pelo conjunto de professores de cada séne.
Nessa atividade sfo retirados encaminhamentos para propiciar um melhor desempenho dos
alunos.

A avahacgdo do aluno, processo e produgiio, no final de cada escala, serd expressada
através dos conceitos previstos no regimento (A, B, C, ou D).

Todas as fases de ensino contam com horanos para atendimentos aos alunos que
apresentam dificuldades em acompanhar o processo pedagodgico. Esses atendimentos sio
oferecidos pelos professores das turmas e/ou monitores, alunos da graduacgio, no turno matutino
para os alunos da 1.2 Fase e no turno vespertino para os alunos da 2 ? Fase e do Ensino Médio.
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5. ORGANIZACAO PEDAGOGICA
a) Ensino Fundamental:

A area de Primeira Fase do CEPAE constitui-se da Pré-Escola a 4* série do Ensino
Fundamental, num total de 280 alunos, com duas outras turmas por série, sendo quarenta vagas
para a Pré-Escola e sessenta para as demais.

O trabalbo pedagdgico da Primeira Fase se organiza em subareas, quais sejam Historia e
Geografia, Portugués, Matematica e Ciéncias. Professores de Educagio Fisica e Artes que atuam
na Primetra Fase, pertencem & area de Comunicagio e Arte. Ha um professor-coordenador para
cada turma. O coordenador geral da Primeira Fase trabalha junto com os coordenadores das
subareas e com os coordenadores de turma, envolvendo-se com as questdes pedagogicas e
administrativas da area.

Os professores da Primeira Fase atuam em atividades de ensino, pesquisa e extensio, com
base em principios tedricos norteadores comuns fundamentados principalmente na abordagem
Sécio-historica. Os professores efetivos desenvolvem ainda atividades de onentagio a alunos de
Graduagio das diversas Licenciaturas da UFG, de Cursos de Magistério e da Universidade
Catolica de Goias.

Assim como a Primeira Fase, a Segunda Fase tem duas turmas por série, com 60 vagas,
para cada uma. Fazem parte da grade curricular desta fase, as seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Linguas Estrangeiras: Inglés e Francés, Matematica, Geografia, Histona, Ciéncias,
Artes (Misica, Artes Plasticas e Teatro), Educagdo Fisica e Sociologia.

Na Segunda Fase trabalham-se as varias areas do conhecimento com a perspectiva de
formar um cidadio critico, capaz de perceber e transformar a realidade em que esta inserido.

b) O Ensino Médio:

A exemplo do que ocorre de 5* a 8 Séries do Ensino Fundamental, o Ensmo Médio
também compde-se de duas turmas por série, com 30 vagas para cada turma. Nesse nivel, tem-se
por objetivo desenvolver mtegralmente os adolescentes, oferecendo-lhes oportunidades de
aprendizagem que os tornem capazes de fazer uma leitura do momento histérico, cientifico e
cultural em que vivem, integrando-se nele na perspectiva de constru¢io de uma sociedade mais
Justa.

Os alunos dos varios cursos de Licenciatura também desenvolvem seus trabalhos, por
meio dos estagios nesta fase de ensino,

¢) GRADUACAOQ: ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CEPAE:

O CEPAE, constitui-se em laboratorio de estudos e pesquisas educacionais que objetiva a
melhoria do ensino e o desenvolvimento de agdes que completamn a integralizagio do curriculo
pleno dos cursos de Licenciatura e outros, ministrados pela Universidade. Por isso, entre as
finalidades do CEPAE encontram-se:

1. desenvolver experiéncias pedagégicas inovadoras, mediante projetos de pesquisa e
extensdo proprios e/ou integrados as Unidades Académicas da Universidade Federal de

Goias;
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2. ser campo de estagio para cursos de Licenciatura e outros.
Para o pleno desenvolvimento do estagio supervisionado no CEPAE, espera-se que as
Unidades Académicas:

a) viabilizem a elaboracio do plano de curso conjunto entre o professor do CEPAE/
Didatica e Pratica de Ensino e o aluno estagiario.

b) elaborem uma proposta bibliografica conjunta entre o professor orientador e co-
orientador;

¢) garantam a presenga e o acompanhamento do trabalho pelos alunos e professor
orientador;

d)} garantam um espago de tempo apds as aulas assistidas e/ou ministradas pelos
estagianios para feed back;

e) estabelegam através de discussio com a subirea, o tempo de permanéncia do
estagiario, no CEPAE, especificando tempo de planejamento, observagio,
regéncia, etc.;

f) discutam com o professor do CEPAE sobre a avaliag3o a ser realizada durante o
estagio levando em conta os seguintes critérios: assiduirdade, responsabilidade,
pontualidade, interesse, apresentagio do material didatico, dominio de classe e de
conteudo, adequacdo do conteddo ao tempo da aula.

Cabe ao CEPAL:

viabilizar a participacdo dos estagiarios no planejamento;

fornecer informacgdes detalhadas sobre o Regimento do CEPAE e o processo de avaliagio
aqui desenvolvido;

realizar um trabatho de apresentacfo das dependéncias do CEPAE e de sua infraestrutura de
apoio a agdo pedagdgica;

co-crientar a elaboracio, implantagio e implementacdo do projeto de estagio;

acompanhar e orientar o estagiario na execugio de seu plano de trabalho e estudo, discutindo
com ele as questdes tedrico-praticas que subsidiam sua agfo pedagodgica;

cuidar para que o estagiario esteja sempre acompanhado de seu co-orientador durante as
atividades que venha desenvolver no CEPAE,

registrar a freqii€ncia do estagiario no CEPAE;

cnar condigdes para que os alunos do CEPAE trabalhem com o estagiario, facilitando o
relacionamento do trabatho entre eles durante o desenvolvimento do estagio;

levantar os pontos positivos e negativos do trabalho realizado, através da avaliacio ferta
pelos estagiarios e alunos, visando & melhoria do processo de formacgio docente;

participar efetivamente do processo de avaliagio dos estagiarios.

Compete ao estagiarnio:
participar do planejamento da disciplina,

elaborar um plano de trabatho a ser desenvolvido no CEPAE, sob a orientagdo do professor
de Didatica e Pratica de Ensino e do professor do CEPAE;
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c) apresentar com antecedéncia ao professor do CEPAE, todo material a ser utilizado em sala
de aula;
d) participar das atividades didatico-pedagdgicas que poderdo ser desenvolvidas através de:
* participa¢do em planejamento de ensino;
» confecgio de matenais didaticos;
e participagio em atividades extra-classe (correg¢do de tarefas, orientagio de
alunos em trabaltho de pesquisa, leituras na biblioteca);
s participacdo em reunides de coordenacio de classe, conseltho de classe,
reunides de pais e outras.

e) fazer relatorio das atividades desenvolvidas e encaminha-lo ao orientador e
co-onentador;
f) avaliar o estagio. Tal avaliacio ficara no CEPAE.

d) POS-GRADUACAQ: Curso de Especializaciio Lato Sensu em Ciéncias

Este curso de especializagio tem como objetivo o aprimoramento dos professores de
Ciéncias das redes de ensino publico e privado, através de uma revisio contextualizada dos
contetidos curriculares, proporcionando um espago para a discussio de temas atuais relativos ao
ensino de Fisica, Biologia e Quimica. O curso tem uma carga de 360 horas, com duracgio de um
ano letivo.

5.1- SETOR DE APOIO DA ACAO PEDAGOGICA

O Setor de Apoio da Acdo Pedagégica constitui-se por trés segmentos da area técnico-
administrativa, e tem por finalidade dar suporte ao trabalho docente e discente deste Centro. O
setor de apoio da agdo pedagdgica ¢ formado:

a) pela equipe de Servigo Social, cuja atuagio se constitui em agdes de assessoria e apoio
ao corpo discente, docente e técnico administrativo, estagiarios e familias em relagio ds politicas
soclals, ao exercicio ¢ a defesa dos seus direitos. Estd fundamentada nos principios de cidadania,
inclusdo social e comprometida com a qualidade dos servigos prestados aos usuarios deste
Centro. Tem por objetivos propor projetos de Ensino, Pesquisa € Extensio que visem:

» Assegurar o acesso das criangas e adolescentes aos servigos sociais existentes na
comunidade e necessanos a sua educagio,

e Promover a participagio das criangas e adolescentes como cidaddos, através da
informagio e acompanhamento dos processos de atendimento domiciliar instituido pela

Lei 6.202 de 17/04/75 e decreto le1 1.044 de 21/10/69.

» Criar e operacionalizar a participacio ativa dos pais, mdes ou responsaveis na comunidade
escolar.

¢ Fomecer relatério do questionario sdcio-econdmico aos estagiarios e demais profissionais
deste Centro para subsidiar estudos e pesquisas pedagogicas, desenvolvidas no CEPAE.
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b) pela biblioteca do CEPAE ¢é uma setorial do Sistema de Bibliotecas da Universidade

Federal de Goias, que funciona de 2 a 6° feira, das 7 as 18 horas.

O servigo prestado pela eguipe da Biblioteca tem como objetivo servir de apoio e

orientacdo aos trabalhos escolares, bem como incentivo a leitura infanto-juvenil. Ela atende além
da comunidade do CEPAE, a comunidade em geral, porém esta iltima com direito apenas a
pesquisa e consulta local.

¢) pela equipe de Psicologia cujos principios tém carater educativo-pedagogico, com

acles voltadas para professores, técnicos administrativos, estagiarios, alunos ¢ suas familias. A
equipe desenvolve um trabatho de assessora nfio sé as estruturas organizacionais deste Centro,
como também a outras instincias promovendo atividades complementares ao processo ensino-
aprendizagem que tém como objetivo:

propiciar um espago para mediar discussbes que permeiam o processo educativo,
realizando atendimentos aos professores, alunos e suas familias, conforme solicitagdes ¢
necessidades surgidas;

identificar as varias relagbes que possam estar interferindo na construgio do
conhecimento, participando e fazendo intervengdes nos Conselho: de Classe e Diretores,
reunides de professores e pais;

mserir na 7.2 série do Ensino Fundamental, como parte dos temas transversais o Programa
de Educa¢io Sexual, cnando um espago semanal para discussio das questdes que
envolvidas no periodo de transicio da infincia para a adolescéncia, refletindo sobre os
aspectos biologicos, afetivos, cognitivos, sociais e culturais caracteristicos dessa fase;
participar constantemente de eventos ligados a educagdo, como: congressos, encontros,
seminarios, foruns de debates, como forma de qualificagio e ainda como veiculo de
divulgacio e discussfio das praticas desenvolvidas pelas psicologas inseridas deste Centro;
sistematizar um espago de reflexfio, discussdo e intervengio sobre o processo pedagogico
do CEPAE, possibilitando a observagio das vanas relagbes que se estabelecem entre
aprender e ensmar, identificando os processos psicoeducativos em seus aspectos
académicos, emocional, cultural e social.

promover a discussio e a reflexio das relagdes existentes entre a pratica e a teoria da
Psicologia no 4mbito escolar junto aos estagiarios da UCG, viabilizando a implementagio
do Projeto Escola — também um campo de atuagio para o estagiirio de Psicologia,
promover ¢ sistematizar integracido e dialogo entre familia e escola na tentativa de
evidenciar fatores que permeiam a educacio de criangas e adolescentes.
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Anexo VI - Material pedagégico (relativo a danga) distribuido aos alunos

CEPAE/MFG
A 5% B e as Dangas Regionais

Folclore sdo as crengas, conhecimentos, lendas e provérbios que fazem parte das
tradigSes de um povo.

E uma palavra de origem inglesa, cujo significado é: folk = povo e lore = saber, o
que quer dizer “o saber do povo”. A palavra folclore foi divulgada pela primeira vez no dia 22
de agosto de 1846, na Inglaterra. Por isto, todo dia 22 de agosto é dedicado ao dia mundial do
folclore.

Essa tradi¢iio popular, ou costumes populares, é caracterizada por festas, dangas
regionais e certos habitos alimentares.

FESTAS

v As festas camavalescas se caracterizam por uma grande alegria. Alguns se fantasiam,
pulam, brincam ao som de musicas proprias para este periodo de festas. Uma grande parte
de nossa populagfo participa dos festejos camavalescos, através de corddes, bailes, carros
aleg6ricos. Por isto podemos dizer que esta festa é uma tradigio popular, isto €, faz parte
dos costumes do povo brasileiro.

v" As festas juninas que se realizam no més de junho, refinem uma série de costumes
populares, como estourar fogos, comer batata-doce, pipoca e pinhdo, tomar quentio,
dancar a quadritha.

Todas estas festas, 0 carnaval, as juninas, as de fim de ano, sio comemoradas em todo
territorio brasileiro e sio transmitidas de pais para fithos, ou seja, de geragfio a geragéo.

FOLCRORE REGIONAL

O nosso folclore regional também € bastante rico e vanado:

v" Candomblé culto religioso de carater magicoé tipico do Nordeste influenciado pelo
maior nimero de escravos negros que 1a se introduziram.

¥v" Bumba-men-boi, muito praticado no Nordeste e no Norte (Amazonas), € representado
em varias regides brasileiras onde recebe diferentes denominagdes locais.

v" Catereté, de inspiraco indigena, é uma danca propria de alguns estados do Centro-Oeste
e do Sudeste.

v' Pezinho, de origem portuguesa, € tipico da Regifio Sul, dangado sobretudo, no Rio
Grande do Sul.
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Além destas festas e dangas pertencentes ao folclore brasileiro, podemos falar
também de certos habitos de alimentagio tipicos do pais. Como exemplo temos o vatapa, a carne-
de-sol, o chimarrio, a feijoada, a pamonha e outros pratos da cozinha brasileira, bastante
apreciados e caracteristicos em varias partes do pais, segundo a influéncia que recebemos dos
elementos émicos {(varias culturas} que colaboraram na forma¢io do nosso povo, o povo
brasileiro.

kR kkkERE

Dessa maneira, os alunos da 5*° B juntamente com os professores: Lusirene,
Hémerson, Lilian e Suzana, estardo realizando, como término da escala Danga, apresentagdes
tedricas e artisticas sobre DANCAS REGIONAIS.

Este trabalho consta de uma pesquisa bibliografica e de uma apresentagio artistica
sobre a regido estabelecida para cada grupo (5 grupos de 6 pessoas):

Grupo 1 (Regido Nordeste): Grupo 4 (Sudoeste):
© Adnelly © Bremmer
© Barbara Cnistina © Felipe

@ Gustavo © Lormany

@ Ive @ Marcos

© Natalia Aparecida @ Ppedro

© Natalia Império © Ysar

Grupo 2 (Regiio Sul): Grupo 5 ( Regiio Norte):
© Agnaldo © Arthur

© Camila © Barbara Alves
© Graciellen & Lucas

& Natalia Milénio © Rangel

© Silas © Rhandy

© Thiago Moreira © Rosy
Grupo 3 (Regiio Centro-QOeste):

© AnaPaula

® Cassia

© Hina

© Jéssica

© Marcela

©

Thiago Francisco
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Anexo VIl - Textos produzidos por alunos de 5° série, refletindo a respeito da
discriminagao da mulher no futebol. Tema gerado (no decorrer da atividade) em
situacao de aula.

Texto 1 - elaborado por uma menina (transcricgo)

A discriminagio da mulher no futebo! hoje € muita. Os homens nio gostam de jogar
futebol com nés, pois acham que as mulheres s6 nasceram para viver na cozinha. Isto é o famoso
machismo. Olha eu acho que isso € muito errado, pois hoje no Brasil inteiro ha 6tmas mulheres
jogando futebol, e as vezes piores homens.

Eu por exemplo, sou uma menina que gosta de jogar futebol e eu acho que ndo sou tio
ruim assim.

Bom, agora eu queria saber porque os homens descriminam as mulheres no futebol? Nio
tem nem uma razido, eu acho que sé por causa de vocés homens saberem mais, pols convivem
mais com a bola, nfo € uma grande razdo.

Eu gostania de poder jogar futebol sem ser discriminada, gostaria que vocés homens
tocassem mais para nos, que fossem mais amigos de nos.

Mas a discrimmacio nio € s6 em um lugar € no mundo inteiro, todos os homens sio
assim, nunca‘tem piedade de nos.

S6 que agora nds mulheres vamos lutar para que possamos jogar sossegadas e sem ser
discriminadas.

Texto 2 - elaborado por um menino {transcrigio)

Como todos sabemos a mulher é muito discriminada no futebol.

Nés os homens, nfo tocamos para elas a bola, nem gostamos que joguem conosco, mas
acho que ndo deveria ser assim, 6 porque o homem aprendeu primeiro a jogar bola, a mulher ndo
pode ter oportunidade de jogar? Esta errado porque em vez de discrimina-las, devemos ensinar
para elas o que sabemos.

A mulher tem o mesmo direito que o0 homem tem, para se divertir, porque afinal o futebol
foi criado para isso e ndo para ter discriminagio.

As vezes a mulher pode saber muito mas que o homem sobre futebol e outras coisas mas
os homens nfio dio oportunidade para elas, por isso acho que o homem deveria dar mais
oportumdade para elas.



