ENTREVISTA

AcAcia ZeneiDA KUENZER

D ialogar com uma intelectual da envergadura de Acéacia Z. Kuenzer

nos colocou face a face com uma tarefa extremamente ardua. Por
um lado, porque nos abriu a possibilidade de explorar todo o seu poten-
cial tedrico, cultural e politico no campo da educacao e sociedade, mas,
por outro, exigiu uma opcado tematica e uma certa delimitacdo do diélo-

go em decorréncia do restrito espaco disponivel em nossa Revista

a Pratica.

Nesta relagéo de tenséo, expectativas e desespero — pois queria-
mos saber muito e tirar o maximo dos conhecimentos, mas o0 espaco era
curto —, conseguimos construir uma entrevista que, certamente, levanta-
ra novas questdes reflexivas sobre o pensamento pedagdgico, conceptual
e sobre a prépria interven¢éo educativa e social junto ao sistema educa-
cional com consequéncias diretas na construcdo de nossos projetos e
utopias, sejam eles de natureza pessoal ou coletiva.

Tenho a certeza de que Kuenzer, por onde passa, remove idéias
superficiais, conceitos cristalizados e aponta novos rumos no sentido de
modificar a realidade. Com uma postura marcadamente marxista, ela
nunca abriu méo de sua postura epistemoldgica, de sua agéo politica em
defesa dos interesses publicos e de sua militancia por uma sociedade
melhor e justa. Para ela, é impossivel que uma pessoa comprometida
com a ética social e com uma sociedade verdadeiramente humana possa
separar conhecimento cientifico, agéo politica e militancia partidaria
qguando se esta em jogo a constru¢do de um projeto utdpico para o vir-a-
ser humano.

* Acécia Zeneida Kuenzer é Doutora em Educacéo e atual Diretora da Faculdade de Educacéo da
UFPR 1



Por ter tido o privilégio de ser seu aluno no Mestrado em Educa-
¢ao e por compreender a sua importancia hoje no contexto educacional,
com destaque na formacao de professores e na relacdo educacéo e traba-
Iho, posso afirmar, sem divida alguma, que seus textos, artigos e varios
livros, com destaque paraRedagogia da fabrica o Ensino de 2.°
Grau — o trabalho como principio educatjvoarcaram profundamente
a concepcdo minha e de muitos estudiosos sobre a educacéo e sua rela-
¢do com o sistema produtivo no processo de reproducdo e reificacdo do
estudante no sentido de molda-lo passivamente dentro de um conjunto
de engrenagens do sistema capitalista. Todos estes elementos relaciona-
dos ao mundo do trabalho de certa forma alteraram significativamente o
nosso modo de pensar a realidade e de estabelecer conexdes acerca da
intervencgdo pratica no mundo, com vistas a sua transformacao.

Com uma leitura limpa, rigorosa e inteligente sobre os problemas
da realidade educacional Kuenzer vem demostrando e decodificando,
através de importantes categorias de analises, quais sdo 0s elementos
objetivos que constituem e dao movimento interno ao real e como 0s
resultados podem apontar para novas proposi¢des superadoras.

Kuenzer, sem sombras de dlvidas, se situa hoje entre aqueles
marxistas que nao se afastaram de suas utopias ou que foram cooptados
pelo poder dominante para mantestatus qucsocial que esta ai. As
suas contribuicBes tedricas e politicas provém da seriedade com que lida
com conhecimento em suas articulagcbes com a prética e, desta, como
possibilidade objetiva de superacao da realidade — que grita por transfor-
macbes — e do proprio conhecimento cientifico que devera nortear uma
nova pratica social. Neste sentido, suas teses oferecem aos intelectuais
coletivos grandes, diferentes ou novas possibilidades para compreender
a organizacao social, politica, cientifica e cultural — ainda que em pro-
cesso de desidentificacdo, desqualificacdo e expropriacao dentro do con-
texto de globalizacdo — como um produto que mantém relacdes obijeti-
vas e subjetivas com o processo produtivo, com a realidade econémica e
com mundo do trabalho. Sem alongarmos mais com nossa apresentacao
passamos agora a palavra para a nossa convidada.

PP —Dada a nova légica do processo produtivo em desenvolvimento

sera que nao teriamos de redefinir ou reconceituar a natureza do
trabalho humano?
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ACACIA — N&o, pois 0 que estd em questdo nio € a concepcdo de
trabalho na perspectiva ontoldgica, e sim o trabalho assalariado, expres-
sao historicamente determinada de trabalho no capitalismo. Ao compre-
ender o trabalho enquanto praxis humana, ou seja, como o conjunto de
acOes materiais e ndo materiais que sdo desenvolvidas pelo homem,
enquantoindividuo e coletivo, ao longo da histéria, para construir as
condicBes de existéncia, estdo postas as bases para compreendé-lo para
além da praxis produtiva tal como ela tem sido dominante sob a égide
do capital, que elegeu a forma assalariada como sua expressao mais
moderna.

Desnecessario aprofundar a analise para comprovar que esta for-
ma, que foi dominante neste século e trouxe alguns direitos aos trabalha-
dores, tende a deixar de ser dominante a partir do novo regime de acu-
mulacgéo — flexivel — que, através da globalizacdo e da reestruturacéo
produtiva, incorpora novas tecnologias tanto no processo produtivo como
nas formas de organizacao e gestado do trabalho, aumenta os ganhos do
capital e, em decorréncia, reduz postos de trabalho.

Isto € possivel através da crescente simplificacdo do trabalho nos
setores mais dinamicos da economia, deixando o trabalho de ser cada
vez mais concreto, dotado de contetdo a exigir competéncias e habilida-
des especificas, desenvolvidas ao longo do tempo pela experiéncia, para
ser trabalho abstrato, sem contelido, a exigir apenas a observacdo ou
manuseio simplificado de maquinas e equipamentos cada vez mais so-
fisticados, para o que ja ndo se exige mais qualificacdo tal como era
entendida no taylorismo/fordismo, ou seja, como resultante de relagbes
sociais que combinavam escolaridade, experiéncia e formacéo profissio-
nal (Kuenzer, 1999).

Isto ndo quer dizer que ndo exista mais trabalho concreto, mas
apenas que este deixou de ser dominante do ponto de vista da geracao de
valor. E preciso compreender que a acumulacéo flexivel se alimenta da
contradicdo entre trabalho concreto e abstrato, ou seja, para que este
possa gerar mais valor, é preciso que sejam mantidos um sem-numero
de trabalhos cada vez mais precarizados, tal como ocorre hoje na divi-
séo internacionalizada do trabalho, que articula organicamente trabalho
escravo, trabalho infantil, trabalho informal, trabalho domiciliar, traba-
Iho terceirizado, as formas mais sofisticadas de trabalho automatizado,
em alguns casos ja proximas do “trabalho humano zero”. Esta divisdo
ocorre tanto no &mbito nacional quanto nas rela¢des entre os paises, e é
ela que alimenta a chamada “globalizac&o”.
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Em resumo, a tendéncia ao fim, ou a diminuicdo do emprego néao
significa o fim do trabalho como préaxis humana (Frigotto, 1996), nem
mesmo ha sua forma de trabalho explorado; apenas, mudam-se as for-
mas de exploracao, sob a égide da acumulacéo flexivel, regime domi-
nante na passagem do século.

PP - Temaos presenciado profundas modificacbes no cenario internacio-
nal com o processo de globalizacdo e, neste contexto, percebemos
o surgimento de novas formas de organizacéo do processo produ-
tivo. Dentro disso, haveria sentido e/ou possibilidades de utilizar a
categoria trabalho como principio educativo na escola?
ACACIA — Ao compreender que a crise € do emprego, e n&o do traba-
Iho, compreendido como o conjunto de acdes materiais e espirituais que
0 homem, e o conjunto dos homens, desenvolve ao longo da histéria
para construir suas condicdes de existéncia; que o trabalho, assim con-
cebido, é tedrico-prético e transformador, e, portanto, fundamento da
construcao do conhecimento e da histéria, estdo dadas as premissas para
compreendé-lo como principio educativo.

O que ocorre, no meu entendimento, € uma compreensao precéria
desta categoria de andlise, em nivel de senso comum, sem que haja
dominio tedrico desta concepcao, que se encontra em Gramsci (1978). E
muito comum ouvir comentarios que indicam a compreensdo de que
tomar o trabalho como principio educativo é educar pelo trabalho ou
para o trabalho, na perspectiva de ocupacéo. Nada mais equivocado. Em
primeiro lugar, precisamos compreender que “principio educativo” é a
categoria que articula, ou faz a mediacdo entre as bases materiais de
producdo (infra-estrutura) e producdo da concepcao de mundo, no senti-
do das normatizacdes, padrées de comportamento, modos de acao, faze-
res, enfim, todas as dimensdes super-estruturais que contribuem para a
formacéo da consciéncia individual e coletiva, articulando trabalho, ci-
éncia e cultura. O que Gramsci vai mostrar € que este trabalho pedagdgi-
€O, que excede a escola e “os fazeres” para estar presente em todas as
relacbes sociais e produtivas, manifesta o projeto hegembnico em cada
etapa de desenvolvimento das forcas produtivas, expressando as formas
de educar os “intelectuais” segundo as demandas do mundo da producédo
da existéncia, definidas a partir da divisdo social e técnica do trabalho.
Assim é que ao artesanato correspondia uma forma de educar os traba-

4 Entrevista com Dra. Acécia Zeneida Kuenzer



Ihadores, que aprendiam nas corporacdes todas as etapas do processo de
trabalho, ao longo de muito tempo de convivéncia com os artifices; a
partir da generalizacdo do modo de producao industrial, com a
taylorizacao, os trabalhadores aprendiam apenas uma parte do trabalho
dividido, no proprio trabalho, sem necessidade de educacao escolar para
além dos limites do saber ler, escrever e contar, enquanto aos engenhei-
ros cabia outro tipo de educacéo, nas escolas de ensino superior.

A partir da acumulacédo flexivel, com suas demandas de
competitividade, com a crescente incorporacao de ciéncia e tecnologia,
com a crise do trabalho assalariado, com progressiva simplificacdo do
trabalho, cada vez mais abstrato, menos transparente e acessivel para
um trabalhador que, de modo geral, “vigia” a maguina sem compreen-
der os processos e a ciéncia que ela incorpora, hd um novo principio
educativo. As habilidades psicofisicas, a destreza, os modos de fazer, o
disciplinamento baseado na submissao e na obediéncia, que eram cen-
trais no principio educativo taylorista/fordista, e que determinavam uma
pratica pedagdgica escolar fundamentada na rigidez, na repeticdo e na
memorizagdo, passam a ser substituidas pela necessidade de sélida edu-
cacao basica de pelo menos nivel médio, mas sendo desejavel de nivel
superior, com dominio das diferentes formas de linguagem e de comuni-
cacao, com raciocinio légico-formal, criatividade, autonomia, capacida-
de de educar-se permanentemente. A rigidez é substituida pela flexibili-
dade, a obediéncia pela contestacao, de modo a desenvolver identidades
autbnomas capazes de usar o conhecimento de modo transdisciplinar
para criar solu¢cdes novas com rapidez para as novas situacdes que a
realidade do trabalho e das relacdes colocam para o homem cotidiana-
mente.

Para a escola, este novo principio educativo do trabalho exige
uma transformacéo radical no projeto politico-pedagdgico, com sérias
implicacdes para a formacgéao de professores.

PP —\Vocé poderia esclarecer melhor esta transformacao radical?
ACACIA — Inicialmente, exige-se pelo menos a universalizaco da edu-
cacao basica, o que esta longe de ocorrer, mas com outra qualidade: a
centralidade dos conteudos definidos a partir da cultura dominante pre-
cisa ser substituida por uma efetiva relacdo entre contetdo e método, em
gue a autoridade do professor que expbe a sua sintese particular seja
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substituida por situacfes de aprendizagem em que o aluno se relacione
produtivamente com o conhecimento produzido e com as formas de
produzi-lo, de modo individual e coletivo, articulando as diversas areas
do conhecimento, teoria e pratica, reflexdo e intervencéo social, l6gica e
historia, de modo a desenvolver sua autonomia intelectual e ética, sua
capacidade de organizacao coletiva e de transformacao social.

Este principio educativo j4 se faz presente em bom numero de
escolas burguesas, que preparam as “elites empreendedoras” para 0s
poucos e bem remunerados postos de trabalho ainda existentes, bem
como para os postos de dire¢cdo. O capital prepara com competéncia
seus intelectuais, diria Gramsci. O nosso desafio, em face da crise no
mundo do trabalho, que precariza a escola publica e a formacédo dos
professores, é desenvolver um projeto competente, segundo o0 hovo prin-
cipio educativo do trabalho, para os trabalhadores e excluidos, ndo para
ajusta-los as demandas da acumulacéo flexivel, mas para torna-los aptos
para destruir as condi¢des de exclusdo e construir uma sociedade em que
todos possam usufruir dos beneficios da producédo social, segundo seu
desejo e suas necessidades.

PP — Existem hoje condi¢des objetivas para que se possa construir uma
pedagogia de esquerda no Brasil? Quais seriam 0s seus principais
tracos?

ACACIA — Certamente, e é o que vimos fazendo desde Paulo Freire e,
na década de 80, a partir dos quadros formados pelo Prof. Dr. Dermeval
Saviani. Nao acreditar nesta possibilidade seria ndo apenas “jogar a toa-
Iha”, mas negar a existéncia das contradicfes, aceitar a impossibilidade
das transformac@es estruturais, crer que o capitalismo é o principio e o
fim da histéria. Ao contrario, este modo de producdo e organizacdo
social cada vez mais excludente é produto da acdo dos homens ao longo
da histéria e traz em seu ventre os germes de sua destrui¢do, em face de
sua prépria voracidade; € pela acdo dos homens, na historia, que ele sera
destruido.

A materializacéo plena desta pedagogia, sim, € que fica limitada
pelo projeto pedagdgico capitalista. Seria ingenuidade admitir uma pos-
sibilidade de hegemonia da pedagogia da esquerda no capitalismo; po-
rém, no ambito da contra-hegemonia, ha resultados de indiscutivel qua-
lidade que j& produzem seus frutos. No &mbito da organizacdo do Esta-
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do, as experiéncias que vém sendo desenvolvidas por Prefeituras ocupa-
das pelo PT sdo um bom exemplo, além de inUmeras praticas escolares e
nao escolares, em particular em escolas publicas, nos movimentos soci-
ais e nos sindicatos, que tém evidenciado a fertilidade das propostas
pedagdgicas socialistas.

Ha, contudo, necessidade de pontuar algumas questdes; a primeira
€ que a construcdo desta pedagogia € processo permanente, fruto do
confronto cotidiano das teorias com a realidade da vida e do trabalho
dos excluidos e em processo de exclusdo, particularmente no que diz
respeito a nova realidade do mundo do trabalho, que traz novas categorias
gue precisam ser melhor identificadas e compreendidas, principalmente
com relacdo ao novo eixo que articula educacao e trabalho nos novos
paradigmas, que deixa de ser os modos de fazer, passando a ser as
atividades intelectuais entendidas como o dominio intelectual da técnica,
articulando atividade teoérica e pratica. Com isto quero dizer que ha muito
a construir, para 0 que € necessario uma boa e critica avaliacdo das
nossas propostas e das nossas praticas, nos ultimos 20 anos. Precisamos
saber onde avancamos, mas principalmente onde falhamos, pois ndo
temos estado isentos de uma certa autofagia comum a esquerda.

Em segundo lugar, e isto faz parte da l6gica do dominante, tem
havido uma apropriacao do melhor pensamento pedagoégico da esquerda
pelos setores que representam o capital, particularmente no ambito do
Estado, seguida de sua ressignificacdo e conversdo em propostas oficiais,
estaduais e federais, tendo em vista os objetivos da globalizacdo. Um
bom exemplo do que afirmo sdo as propostas de ciclagem e aceleracgéo,
gue, esvaziadas de seu sentido de acompanhamento integral e
individualizado — tendo em vista a inclusdo —, de modo geral (h& excecdes)
se tranformaram em “empurroterapia”. Sua finalidade tem sido produzir
estatisticas para prestar contas aos agentes internacionais, mostrando
gue o Brasil fez o dever de casa. E, finalmente, como conseqiéncia, os
professores ficam atbnitos, sem compreender bem propostas e textos
oficiais competentes, que incorporam o “nosso discurso”, mas com ele
nao se confundem, sem que muitos possam fazer as necessarias distingdes.
O resultado € uma grande confusdo, em que nao raro se vé um bom
professor com formacéo e pratica de esquerda assumindo posicao
favoravel a reprovacao, fazendo o jogo conservador, enquanto a direita
“pousa de progressista”, dando-se o direito de nos criticar. O que a
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confusado ndo permite perceber, porquanto a ideologia obnubila a realidade,
€ gue certificacdo sem qualidade é tdo excludente quanto a nossa velha
conhecida dobradinha “reproducao/evasao”. No mundo da Internet e dos
poucos empregos, ambos estdo fora; e, 0 que € pior, culpabilizados pelo
seu fracasso. Ja o governo fez sua parte, como estdo a comprovar as
estatisticas... Pena que os fulanos e sicranos teimem em néo se educar!
Enfim, h& que limpar a area, através da critica rigorosa e permanente das
ideologias, complementada pela producédo tedrica a partir do
desenvolvimento de novas formas de intervencéo pedagdgica.

Com relacdo aos principais tracos da pedagogia socialista, em
processo de construcao coletiva, remeto a um texto recente que escrevi e
estd publicado n®oletim Técnico do SENA@ge 1999, em face do
espaco e da natureza deste bate-papo.

PP —Para vocé o projeto pedagdgico da escola apresenta alguma possi-
bilidade concreta para superacao do modelo educacional que esta
ai?

ACACIA — Consideradas as limitaces que ja explicitei nas respostas

anteriores, sim. Evidentemente, seria, mais do que ingenuidade, um equi-

voco tedrico imaginar a escola como uma ilha do paraiso, imune a l6gi-
ca capitalista, em que alunos e professores, nao contaminados pela 16gi-
ca da mercadoria, fizessem a revolucdo. Ou mesmo imaginar, como
muitos ainda fazem, que é possivel esperar do governo uma proposta
verdadeiramente democratica e com contetudo efetivamente popular.

Contudo, ndo obstante as limitacbes, é possivel fazer um trabalho de

gualidade, do nosso ponto de vista, ha escola, a partir da proposicao de

um adequado projeto politico-pedagdgico, construido através da partici-

pacdo de todos os segmentos da comunidade escolar, que explicite e

trabalhe as divergéncias e contradicbes de modo a construir, no debate,

consensos possiveis que fornecam o rumo para o trabalho pedagdgico.

Esta autonomia é reconhecida pelos textos legais, que indicam a escola

comolocusprivilegiado de elaboracéo da proposta pedagdgica, a partir

das diretrizes gerais, que, de tdo amplas, acomodam tudo o que se possa
desejar.

Correm-se alguns riscos, naturalmente, principalmente porque
autonomia é conquista, e ndo outorga. Assim, se os professores ndo se
organizarem para definir as necessidades dos alunos e da comunidade,
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propor e implementar novas formas de organiza¢éo e gestao do trabalho
pedagogico escolar, desde o recorte dos conteldos aos procedimentos
metodoldgicos, as formas de gestdo, aos recursos financeiros e as de-
mandas de qualificacdo, a autonomia pode se transformar na explicacao
de que o governo precisa para desresponsabilizar-se e justificar o fracas-
so do sistema educacional culpando a escola e os professores, como,
alias, ja vem fazendo, bem ao gosto do pensamento neoliberal, em que a
vitima é sempre responsavel pelo préprio insucesso.

PP — Para vocé, o tempo, 0 espaco e a organizacdo pedagogica da
escola deveriam ser redimensionados para atender a logica instru-
mental desta nova racionalidade técnica, ou deveriamos impor re-
sisténcias com uma nova forma de organizacéo do trabalho esco-
lar?

ACACIA — O tempo, 0 espaco e a organizacdo pedagdgica, no meu

entendimento, devem ser redimensionados, no exercicio da autonomia

da escola para construir seu projeto politico-pedagogico, para atender a

I6gica da racionalidade revolucionaria, como ja tem ocorrido em escolas

e em sistemas administrados pela esquerda. E, gracas as demandas por

flexibilidade, do ponto de vista do novo regime de acumulacgéo, a atual

legislacdo permite maltiplas modalidades de organizacéo, flexibilizando
tempos e espacos. O que precisamos é aprofundar esta discusséo, a par-
tir das caracteristicas e necessidades da comunidade, dos alunos e da
escola, para construir coletivamente estas novas formas, uma vez que
nos acostumamos a comodidade de pensar rigidamente em disciplinas,
conteudos, formas de trabalho e de avaliacdo, organicos a pedagogia
taylorista/fordista, porém completamente superados pelo novo principio
educativo, seja do ponto de vista do capital, seja do ponto de vista do
trabalho.

Um bom exemplo € a discussao que os professores do Mato Gros-
so fizeram, ao discutir uma nova proposta para o ensino médio que vem
sendo desenvolvida experimentalmente em 13 escolas. Em face do con-
ceito de &rea do conhecimento e da necessaria articulacao entre momen-
tos de atividades disciplinares e projetos transdisciplinares, constatou-se
a completa inadequacdo do atual modelo curricular. Primeiro, porque
ndo cabe tudo na grade, ao se pretender qualidade; segundo, porque a
tradicional concepcao de “tempo” ndo permite aquela articulagao; ter-
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ceiro, porgue, nesta concepc¢ao, ha que ampliar o conceito de espaco
educativo, particularmente do ponto de vista da articulagédo entre teoria e
pratica, conhecimento e intervencéo, para além dos muros da escola.
Concluiram os professores que nao é mais possivel a contratacao por
“padrdes” ou horas de aula, devendo o professor “ser da escola” em
tempo integral, atuando em atividades disciplinares ou transdisciplinares,
centrais ou complementares, no turno ou no contraturno, sozinho ou
junto com outro(s) professores, e assim por diante. Com relacao a grade
curricular, a estratégia que se coloca nao é dividir o pouco tempo entre
disciplinas que acabam pulverizadas, por professores que lutam por seus
espacos, até como estratégia de preservacdo de seu salario, mas sim
compartilhar, integrando conhecimentos e acdes em atividades conjun-
tas. Lembro bem a fala de um professor de informéatica, um dos conteu-
dos integrantes da area de cddigos e linguagens, que reproduzo a meu
modo: através do planejamento conjunto e da execucdo compartilhada,
precisamos de poucas horas para a informética em si; o professor de
sociologia pode trabalhar a relacéo entre novas tecnologias informacionais
e sociedade, o professor de artes pode usar a informatica como ferra-
menta para a criacao e para o desenvolvimento de senso estético, o pro-
fessor de educacéo fisica pode trabalhar a dimensé&o do corpo e do movi-
mento, particularmente no que diz respeito a saude no trabalho, os de-
mais professores poderdo usar a informatica como suporte para 0 acesso
ao conhecimento e para a producao de textos, gréficos, estatisticas, qua-
dros e tabelas, e assim por diante. Desta forma, poucas aulas de
informéatica serédo suficientes, mas o trabalho do professor de informética
serd em tempo integral, na sala de aula ou em outros espagos com 0s
demais professores, no laboratério com os alunos, no turno e no
contraturno, orientando a partir das demandas que o trabalho escolar vai
gerando. Da mesma forma, o desenvolvimento de projetos trans-
disciplinares envolvera varios professores, alunos de turmas e séries
diferentes, outros espacos de investigacao e intervencao, outros recursos
pedagdgicos que ndo os tradicionais. Enfim, ruiu a velha, estével e rigi-
damente organizada escola, com seu formalismo cartesiano, para dar
lugar ao movimento, as incertezas e ao caos que caracterizam os verda-
deiros processos de produ¢do do conhecimento. Sera que ndés, professo-
res, acostumados e acomodados a mesmice de uma trabalho apenas for-
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malmente educativo, estamos dispostos a dar conta deste excitante e
estimulante movimento?

PP—\Vocé j4 pensou alguma vez — em seus ensaios tedrico-metodoldgicos,
que por sinal sdo magnificos — a possibilidade de estar articulando
trabalho, corpo, sensibilidade e conhecimento cientifico como um
modelo de acao integrada na formagé&o do sujeito social?

ACACIA - E interessante observar as contradicdes deste momento his-

térico, a0 mesmo tempo que, tedrica e praticamente, estdo dadas todas

as condig0es, tedricas e praticas, para a integragao entre corpo e conhe-
cimento, pela completa integragéo entre trabalho intelectual e agéo, mo-
vimento. Como afirma Gorz (1999), banalizaram-se as competéncias,
no sentido da simplificacdo das tarefas que nao exigem mais habilida-
des/conhecimentos especificos, de tal modo que, a partir de uma boa
base comum de educacéo geral, todos podem fazer quase tudo. As bases
materiais inviabilizam esta integracdo a medida que excluem a maioria
da populacao dos beneficios produzidos pelo capitalismo nesta etapa, ao
exclui-los do trabalho e, portanto, do acesso aos direitos de cidadania.

Assim € que, para os que podem comprar o direito ao desenvolvimento

da corporeidade como dimensd&o constituinte da identidade, ha servigos

disponiveis para todos os gostos. Contudo, segundo a concepc¢édo do
corpo-mercadoria, e nhdo do corpo-identidade.

Acredito que a escola pode ser um importante espaco para a cons-
trucdo da consciéncia corporal enquanto expressao individual/social da
integracéo entre as dimensdes corpo, conhecimento e sensibilidade, o
que, em tese, € a concepcdo de educacdo omnilateral, sé possivel no
socialismo, uma vez que o projeto pedagogico capitalista fundamenta-
se no rompimento da unitariedade, para supostamente resgata-la através
dos processos coletivos de trabalho, ou seja, precisa do desenvolvimento
de competéncias parciais, controlaveis e de baixo custo, para se acumu-
lar. No mundo capitalista, ndo € possivel ser plenamente; como diz Marx
no Capital, ele produz a virtuosidade do trabalhador mutilado.

No entanto, a consciéncia deste processo, bem como estratégias
para resistir a ele, podem ser desenvolvidas na escola, desde que se
reinvente a educacéo fisica na perspectiva do novo principio educativo,
tal como analisei acima. A educacao fisica, para cumprir sua nova tare-
fa, deverd integrar-se ao projeto da escola, passando a articular-se com o
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conjunto das atividades escolares; ndo serd nem treinamento esportivo,

nem estratégia de condicionamento fisico, nem recreacdo, mas podera
incorporar estas dimensdes, além da arte, da comunicacao, da qualidade
de vida, da saude, dos cuidados no trabalho, e assim por diante, propici-

ando o desenvolvimento da consciéncia corporal como uma das formas

de integracédo entre ciéncia, ética e estética.

PP — Como localizar o professor de Educacao Fisica neste contexto?
ACACIA — O professor de educacéo fisica, a exemplo do citado profes-
sor de informatica, sera o professor da escola, que tem um projeto, que
atua em multiplos tempos e espacos: com o professor de informatica,
nas questdes ergométricas, com os da area de comunicacgao integrando a
linguagem do corpo as demais linguagens, com o de quimica, estudando
as reacdes no organismo, com o de fisica estudando movimentos, com a
biologia estudando salde, ecossistema, preservacdo ambiental, mas tam-
bém, organizando atividades esportivas, ensinando movimentos, articu-
lando a escola a comunidade, organizando projetos inter-idades na area
de salde, recreacdo e preservacdo ambiental, participando de projetos
com os demais professores, e assim por diante. Enfim, fazendo educa-
¢do integral em uma escola prazerosa, espacgo para viver e para aprender,
gue os alunos, os professores e a comunidade facam seu.

PP — Neste contexto chamado por varios tedricos de neotecnicismo se-
ria possivel a formacao do aluno na perspectiva omnilateral como
propunha Marx?

ACACIA — N&o, uma vez que a logica do capitalismo, mesmo

ressignificada na acumulacéo flexivel, continua sendo a mesma, sem

gue tenha superado aquilo que € o seu principio constituinte: a divisdo
social e técnica do trabalho, a partir da propriedade, por alguns, dos
meios de producédo, restando a grande maioria apenas a posse de sua
forca de trabalho. Em decorréncia, para os primeiros, 0 prazer € 0 gozo
das delicias postas a mao pelo desenvolvimento capitalista; para os ou-
tros, a grande maioria, o sofrimento, a miséria, o trabalho que produzira

0 gozo dos poucos escolhidos. Neste modelo, ndo ha omnilateralidade

possivel, posto que ela ndo resulta da educacéo, e sim das condi¢Bes

materiais de existéncia, as quais determinam, inclusive, as possibilida-
des de acesso ao conhecimento.
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PP — Todos nds sabemos da importancia do educador-intelectual na
organizacdo da educacédo, da cultura e da ciéncia na formacédo
ética, moral, politica e social de um Pais. Gostariamos de saber
que tipo de tarefa esta reservada ao professor no atual contexto
educacional e como vocé enquadraria a atividade docente neste
novo reordenamento do trabalho?

ACACIA — Em primeiro lugar, é preciso considerar que o professor, tal

como tomado no texto da pergunta, ndo é individual, mas “professor

coletivo”, ou seja, a objetivagdo do esforco coletivo escolar no desen-
volvimento de um projeto politico-pedagoégico. Este esfor¢o esta inseri-
do no contexto da sociedade capitalista, cuja I6gica é a acumulagéo do
capital, cada vez mais concentrado, nesta etapa que temos chamado de
globalizacdo, em que tudo — a vida humana, os afetos, o corpo, a nature-
za — passa a ser tratado como mercadoria. Nao importa a sua destruicéo,
desde que o capital se acumule. Este modo de produc¢édo desenvolve
processos pedagogicos em todas as relagGes sociais e produtivas, de
modo a assegurar o desenvolvimento, 0 mais generalizado possivel, de
uma concepcédo de mundo adequada a realizacao de suas finalidades.
Esta afirmacéo inicial ja conduz a algumas constatacdes: em pri-
meiro lugar, ndo ha um Unico projeto politico-pedagdgico, mas varios
projetos, confluentes ou contraditérios, o que inscreve a agéo do “pro-
fessor coletivo” no ambito das utopias. Quando falamos da importancia
do trabalho do professor na organizagdo da educacéo, da cultura e da
ciéncia, de que professor, vinculado a que projeto de sociedade, estamos
falando ? Da resposta a esta questdo dependera a configuracdo do seu
papel em face das mudancas que ocorrem no mundo do trabalho, bem
como das possibilidades de sua realizagdo. Assim, um professor integra-
do a uma escola burguesa, cujo projeto seja preparar os filhos dos inclu-
idos para a competitividade, para o empreendedorismo, para a direcao
cientifica e politica, a partir da apropriacdo dos conhecimentos das cién-
cias, das humanidades e das tecnologias, em especial as informacionais,
terd grandes possibilidades de realizar seu trabalho com competéncia.
Mas, certamente ndo é deste “professor coletivo” que estamos
falando, e sim daquele comprometido com um projeto popular, que per-
mita aos trabalhadores e aos excluidos, a partir do acesso ao conheci-
mento, organizar-se para destruir as condicbes materiais que produzem
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a excluséo e, ao mesmo tempo, para construir outro projeto de socieda-
de.

Com relacao a este professor, as consideracdes anteriores mos-
tram que sua autonomia € limitada pela prépria l6gica capitalista, que
determina formas de producédo, de organizacao e de vida individual e
coletiva adequadas a realizacdo da mercadoria. Sua pratica se inscreve
no contraprojeto capitalista e, portanto, suas condi¢cdes de sucesso sdo
limitadas pelos mais variados fatores, que incluem desde a primeira so-
cializacao das criancas, o dominio da linguagem, o desenvolvimento do
raciocinio légico, até as condi¢cdes materiais da escola publica, a quali-
dade da formacao docente e a precarizac¢do das condicdes de trabalho e
de remuneracao, que, por sua vez, determinam as condi¢oes de vida e de
acesso continuado ao conhecimento. Em resumo, sua pratica se insere
no contexto de uma escola pobre para pobres, com professores precaria-
mente qualificados, ndo por sua vontade, mas pelas condicbes de quali-
ficacdo, que nao Ihe fornece os necessarios elementos para trabalhar
com os excluidos.

H4, ainda, a considerar que, no confronto dos projetos pedagdgi-
cos contraditérios que ocorrem no conjunto das rela¢des sociais e produ-
tivas, certamente ha outros bem mais atraentes que o projeto politico-
pedagogico escolar, os quais, embora ndo se configurem como especifi-
camente educativos, conformam modos de pensar e agir.

Definidos estes contornos, vamos a resposta da pergunta, ou seja,
ao que resta, ou 0 que é possivel ao professor fazer, com relacdo a
organizacao da educacéo, da cultura e da ciéncia, do ponto de vista dos
gue vivem do trabalho ou dele sdo excluidos. O primeiro passo, certa-
mente, sera a definicdo, através da organizacdo de toda a comunidade
escolar, das finalidades do projeto da escola, a partir de um bom conhe-
cimento da realidade da escola e da localidade onde ela se insere, de
modo a configurar as necessidades do alunado e as condi¢des de inclu-
sdo no mundo do trabalho. A partir destas definicdes, desenvolver um
trabalho que possibilite, tendo em vista o desenvolvimento da autono-
mia intelectual e ética, o dominio dos principios que regem a ciéncia
contemporanea, as formas tecnoldgicas, as diferentes linguagens (inclu-
sive a sempre esquecida linguagem do corpo) e o conhecimento sécio-
histérico. Para tanto, superar a centralidade dos conteddos de modo a
resgatar a dialeticidade entre conhecimento e método, através do estabe-
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lecimento de situacdes significativas de aprendizagem que levem os alu-
nos a se relacionar efetivamente com o conhecimento, de forma indivi-
dual e coletiva, desenvolvendo a capacidade de trabalho intelectual, de
criatividade, de avaliacéo, de construcao de respostas originais para pro-
blemas novos, articulando conhecimentos de diferentes areas, parte e
totalidade, teoria e pratica, légica e historia.

Entendo que o maior desafio deste “professor coletivo” sera o
desenvolvimento das linguagens e do pensamento l6gico formal, junto a
uma populacéo que tem, como resultado da precarizacdo econdmica, a
precariza¢do cultural. Sem isto, que poderiamos emblematicamente re-
sumir na competéncia para lidar com os sistemas informacionais con-
temporaneos, que sintetizam todas as formas de linguagem e ciéncia em
um Unico instrumento — a multimidia — de modo a compreender e supe-
rar seus limites no que diz respeito a dominacao por uma cultura
hegemadnica, ndo ha inclusdo possivel, posto que esta s6 se dara para
todos com a superacédo dos limites impostos pela l6gica da acumulagéo
capitalista.

PP - O que muda na tarefa do professor nesta nova forma de acumula-
cao capitalista?
ACACIA — O que € novo, dentro do reordenamento do trabalho segundo
a nova logica de acumulacéo (flexivel), € que o professor ndo educa
mais para fazeres possibilitados pelo desenvolvimento de habilidades
psicofisicas através da memorizacao e da destreza como resultados da
repeticdo, tendo em vista relacdes sociais e produtivas marcadas pela
rigidez e pela estabilidade. O desafio € desenvolver a capacidade de
pensar, de estudar, de criar, como resultado da articulagéo entre conteu-
do e método, produto e processo, pensamento e agdo, cCoOmo requisitos
para a destruicdo das condi¢des que produzem exclusdo e para a cons-
trucdo de uma nova sociedade.

PP - Em sua avalia¢do, quais seriam os principais pontos do projeto do
governo federal (diretrizes) diferentes do modelo de formacédo de
professores defendido pelas Faculdades de Educacao e pela pro-
pria ANFOP?

ACACIA —A diferenca mais importante é a de concep¢ao; na superficie,

no reino das aparéncias, muitos pontos parecem convergentes. Quando,
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porém, aprofundamos a andlise, as divergéncias aparecem e séo de fun-
do. Sendo, vejamos. Ambas as propostas entendem que a formacéao de
professores, tal como se estruturou ao longo do tempo, como um apén-
dice do bacharelado, ndo tem assegurado a qualidade necessaria, com
profundos impactos sobre os resultados da educacéo basica. Em resumo,
todos temos afirmado que o atual modelo de formacé&o nao dé conta de
preparar adequadamente o professor para realizar o trabalho docente
com qualidade, particularmente em face da sua complexificacdo nos
ultimos 30 anos. Em decorréncia, entendemos que o professor deve ser
formado em um curso especificamente planejado para este fim.

A partir desta compreenséo, o MEC propde um curso de forma-
céo de professores com identidade e entrada especifica, com uma base
comum de formacdo, a partir da qual sdo desenvolvidos diferentes per-
cursos, em funcéo da especificidade do trabalho a ser desenvolvido:
educacao infantil, séries iniciais do ensino fundamental, areas e discipli-
nas especificas para as séries finais e para o ensino médio, e assim por
diante. Até aqui ndo ha aparentes divergéncias.

Este novo curso, com suas énfases, segundo o MEC, tera coorde-
nacédo unificada, e sera realizado em outro espaco, ndo nas Faculdades
de Educacao, que passam a cuidar da formacéo dos especialistas e pes-
quisadores nesta area. Tampouco este espago serd o dos institutos
especializados, que devem cuidar da formacao de quimicos, biélogos,
historiadores, matematicos, e assim por diante. Formar professores é
outra coisa.

Agqui comecam as divergéncias; nos temos defendido que a for-
macao de professores para qualquer nivel ou modalidade deve se dar em
nivel superior e universitario, uma vez que o trabalho docente exige um
solido conhecimento da ciéncia a ser ensinada, mas também de um con-
junto de conhecimentos complementares, que fazem parte e, portanto,
podem ser facilmente articulados, das diferentes areas que compdem a
organizacao universitaria. Estes conhecimentos, além da sua dimensao
disciplinar, com seus recortes epistemologicos e trajetorias historica-
mente diferenciadas, devem ser tratados a partir de suas articulacdes, em
enfoques transdisciplinares, uma das principais caracteristicas da cién-
cia contemporéanea, so6 possivel na Universidade. Da mesma forma, en-
tendemos que a formacéao de professores, com realizacao e formacédo em
pesquisa, € articulada a intervengéo praxica desde o inicio do curso.
Como se pode perceber, a especificidade da formacdo néo significa
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aligeiramento; pelo contrario, € um curso academicamente denso, em-
bora profissional, como é a Engenharia, o Direito ou qualquer outro
curso, em que se ha de aprender dimensdes contextuais, tedricas e for-
mas de atuacao.

Para o MEC, a formacgéo de professores ndo tem estas caracteris-
ticas — pode ser superior sem ser universitaria, o0 que vale dizer, sem
conhecimento aprofundado da &rea cientifica, sem transdisciplinaridade,
sem pesquisa —, mas sera pratica, ou seja, com énfase nas formas de
fazer. Esta proposta revela uma concepc¢ao anacrdnica e preconceituosa,
gue entende o trabalho do professor como tarefa ndo cientifica, em que a
formacéo teodrica fica secundarizada, mera tarefa para o que se prescinde
de rigorosa formagéo académica. Nao precisa conhecer Quimica como
ciéncia; basta conhecer a quimica escolar e as formas de sua transposi-
cdo didatica, como se o conhecimento nesta area estivesse dado para
sempre, bastando ao professor reproduzi-lo ao longo dos anos, de forma
sempre igual.

Em decorréncia, o curso pode ser dado em outro espaco, o Institu-
to Superior de Educacao, e até ter duracdo mais reduzida, particular-
mente para quem j& exerce a fung¢éo de professor, mesmo que precaria-
mente, como se a “prética” ensinasse por si s0. NOs entendemos que
tentar resolver os problemas diagnosticados com mudanca do nome do
curso ou mudancga de espaco € atacar a forma quando o problema € de
conteudo; ou seja, puro formalismo, do que resultara que tudo continue
como sempre foi...ou pior. Particularmente, eu tenho a compreenséo de
que o né da questao reside na falta de clareza sobre uma das areas de
formacéo, a que articula conhecimento especifico e conhecimento peda-
gogico, ou seja, o conhecimento considerado necessario para cada nivel
de ensino traduzido em sua forma pedagdégica, passivel de assimilagéo,
mas ndo como reproducéo do discurso do outro, mas como resultado de
sinteses particulares elaboradas a partir de relagfes significativas com o
conhecimento, em que se aprende ndo apenas o contetdo, mas também
0 caminho para produzi-lo. Quando resolvermos este impasse, de forma
tedrica e prética, ndo importa onde se dé a formacgéo, desde que em
algum lugar da Universidade, porque ela articulara, ndo fisicamente num
Unico espago, 0 que ndo assegura integragcdo, mas verdadeiramente dife-
rentes espacos e atores, e, entdo, sim, sob uma Unica coordenacgéo, por-
que ha um “projeto de formacao”. Neste sentido, a articulagdo é mais
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virtual do que fisica, porquanto a organicidade resulta do projeto, e ndo
da juntada de pessoas e disciplinas sob o0 mesmo teto. Afirmo isto por-
gue as demais dimens@es da formacao nés conhecemos bem: a contextual,
a cientifica e a pedagdgica, que temos trabalhado em separado, segundo
distintos projetos em uma mesma instituicdo: nas Faculdades de Educa-
¢ao e nos Institutos ou Centros que sao responsaveis pelo bacharelado.

Finalmente, hd uma divergéncia de fundo, e insuperavel: enquan-
to nés continuamos a defender o preceito constitucional da universalida-
de dos direitos, o governo defende o principio da equidade, com o res-
paldo do Banco Mundial: dar a cada um segundo sua diferenca, uma vez
gue nado ha bons empregos para todos, nem todos “nhasceram com com-
peténcia para estudar”. Nesta l6gica, notadamente neoliberal, até en-
tendo a precarizacéo da formacédo do professor em espacos nao universi-
tarios, com duracdo mais curta, com carater “pratico” e baixo custo.
Para a populacdo sobrante, ndo € preciso mais do que professor com
identidade de sobrante.
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ARTIGOS

ESCOLA E ESPORTE: CAMPOS PARA OCUPAR,
RESISTIR E PRODUZIR

Savio Assispe OLIVEIRA™

RESUMO

O texto apresenta uma breve abordagem sobre a escola e a aula como espagos
possiveis de resisténcia & mera reproducéo dos valores dominantes, podendo, também,
configurarem-se como espacos de producdo de cultura, estimulando a critica e a
criatividade, tendo o trabalho como mediador da relagédo professor-aluno e saber.
Essa abordagem se desdobra no trato com o esporte, apresentando e discutindo
algumas proposicdes e exemplos.

PALAVRAS-CHAVE: Escola, aula, trabalho, esporte

CONSIDERAGOES SOBRE A ESCOLA

I nicialmente, busco desenvolver uma reflexdo em torno do caréater da
escola no momento histdrico atual e das possibilidades de intervencao

* O artigo é um recorte da dissertacdo “A reinvengdo do esporte: possibilidades da pratica
pedagdgica”, defendida junto ao Mestrado em Educagédo da UFPE. “Ocupar, resistir, produzir” é
lema do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST.

* Mestre em Educagéo pela UFPE. Diretor de Divulgacéo do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte — Gestéo 1999/2001.



no seu interior. Aqui esta presente um antigo questionamento a respeito
de a escola servir tdo-somente como instancia reprodutora das
desigualdades sociais, ou, também, como portadora de possibilidades de
mudancas.

Esta reflexdo, além de contribuir para a discussao especifica sobre
0 esporte, tendo em vista a necessidade de superacdo da sua apreensdo
como algo reificado, parece adequada para 0 momento, sobretudo porque,
conforme denuncia Freitas (1995), ha uma tendéncia crescente para
considerar o reprodutivismo como algo superado, parecendo que a face
reprodutora da escola deixa de existir ou que ndo tenha mais importancia
nos estudos.

A “reproducd@o” ndo € uma invencao de Bourdieu e Passeron
[...]. E uma realidade que esta colocada para as sociedades
estratificadas em classes e que necessita ser compreendida e
superada na pratica. (Freitas, 1995, p. 56)

A escola ndo é uma ilha na sociedade. N&o esta totalmente
determinada por ela, mas ndo esta totalmente livre dela. Entender
os limites existentes para a organizacao do trabalho pedagdgico
ajuda-nos a lutar contra eles; desconsidera-los conduz a
ingenuidade e ao romantismo. (Freitas, 1995, p. 99)

Cortella (1998, p. 131-137) apresenta, sob a denominagdo de
“apelidos circunstanciais”, trés concepc¢des sobre a relagcdo entre a
sociedade e a escola, que servem de baliza para definir o sentido do
trabalho no interior da instituicdo escolar.

O otimismo ingénuatribui a escola uma funcéo salvadora, capaz
de alavancar a sociedade, ou seja, a escola tem uma autonomia absoluta
na sua insercao social, € capaz de modificar a sociedade, mas néo é
modificada por ela, razdo da ingenuidade dessa concepc¢do. Segundo o
autor, o otimismo dessa concepcao reside na valorizacdo da escola. A
docéncia é entendida como uma missdo, com énfase no seu aspecto
vocacional. Sua atividade estaria orientada pela neutralidade, pela acéo
politicamente desinteressada, como se isso fosse possivel numa sociedade
de desiguais, como se a pretensa neutralidade nao significasse, na prética,
0 apoio aos mais fortes, aos que estdo na frente.
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O pessimismo ingénuem uma visdo inversa sobre a funcao da
escola. Ao invés da autonomia diante da sociedade, a escola é
completamente subordinada a ela, ou seja, sofre a influéncia da sociedade,
uma determinacado absoluta, ndo sendo capaz de influencia-la. A escola
€ mera reprodutora da desigualdade social. O papel do educador € o de
adequacdo das pessoas ao modelo social. Para Cortella, essa concepcédo
falha ao ndo reconhecer uma permeabilidade da escola aos conflitos
sociais, mas oferece grande contribuicdo ao chamar a atencdo para a
nao-neutralidade do processo educativo.

O otimismo criticgorocura superar tanto o otimismo desenfreado
guanto o imobilismo fatal. Reconhece a natureza contraditéria das
instituicdes sociais e a possibilidade de mudancas. Dessa forma, a
educacao assume uma dupla funcdo, podendo servir tanto a reproducao
e conservacao como também a inovacgéao, funcionando como instrumento
para mudancas. O autor sugere que a resisténcia das elites a
universalizacdo qualitativa da escola reside justamente nessa possibilidade
de resisténcia e mudancas vislumbrada a partir das contradicBes'sociais.
No otimismo critico, o educador tem um papel politico-pedagégico e
sua atividade nem é neutra, nem é absolutamente determinada, possuindo
uma autonomia relativa.

Cortella propde a seguinte representacdo para essas trés
concepcoes:

SOCIEDADE SOCIEDADE SOCIEDADE

cscous

Ainda sobre o carater/fun¢céo da escola, encontra-se a analise de
Pérez Gomez (1998). Para esse autor, o processo de socializacdo na
escola tem como objetivos ou funcBes a preparagdo para a incorporacao
no mundo do trabalho (dimensdo econdmica) e a formacao para a
intervencdo na vida publica (dimensao politica).

Pérez Gdmez considera que a escola se encontra diante de
demandas especificas e contraditérias. De um lado, a incorporacao eficaz
no mundo civil e, de outro, a incorporacdo subordinada e disciplinada
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no mundo do trabalho assalariado. No entanto, mais adiante, o autor
reconhece que essa contradicdo é apenas aparente e logo se dissolve,
pois também na esfera politica, no &mbito civil, 0 que se requer é apenas
um arremedo de comportamento democratico, em que a participacao se
reduz a mecanismos formais que servem para legitimar os processos
excludentes e as desigualdades (Pérez Gomez, 1998, p. 14-15, 20).

Um trecho do trabalho de Pérez Gomez é bastante elucidativo
sobre o processo de socializagdo como reproducao na escola.

Dessa forma, aceitam-se as caracteristicas de uma sociedade
desigual e discriminatdria, pois aparecem como o resultado natural
e inevitavel das diferencas individuais evidenciadas em
capacidades e esforcos. A énfase no individualismo, promocédo da
autonomia individual, no respeito a liberdade de cada um para
conseguir, mediante a concorréncia com 0s demais, 0 maximo de
suas possibilidades, justifica as desigualdades de resultados, de
aquisicdes e, portanto, a divisdo de trabalho e a configuracédo
hierarquica das relacbes sociais. O carater aberto da estrutura social
para a mobilidade individual oculta a determinacao social do
desenvolvimento do sujeito como consequéncia das profundas
diferencas de origem que se introjetam nas formas de conhecer,
sentir, esperar e atuar dos individuos. Este processo vai minando
progressivamente as possibilidades dos mais desfavorecidos social
e economicamente, em particular num meio que estimula a
competitividade, em detrimento da solidariedade, desde os
primeiros momentos da aprendizagem escolar. (p. 16)

Pérez Gémez discute a diferenca entre instrucdo e educacao,
entendendo a segunda como um processo que ultrapassa a transmissao e
a troca de conhecimentos, em que estdo presentes também as interacdes
gue ocorrem na escola e na aula. Segundo ele, o conteudo oficial do
curriculo serve para as avaliacdes, para os exames escolares, mas logo
pode ser esquecido. J4 a aprendizagem dos mecanismos, estratégias,
normas e valores de interacdo social configura uma conduta que vai
além da propria escola (p. 17).

Viver na escola, sob 0 manto da igualdade de oportunidades e
da ideologia da competitividade e meritocracia, experiéncias de
diferenciacao, discriminacdo e classificacdo, como consequéncia
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do diferente grau de dificuldade que tem para cada grupo social o
acesso a cultura académica, é a forma mais eficaz de socializar as
novas geracdes na desigualdade. Deste modo, inclusive os mais
desfavorecidos aceitardo e assumirdo a legitimidade das diferencas
sociais e econbmicas e a mera vigéncia formal das exigéncias
democréticas da esfera politica, assim como a relevancia e utilidade
da ideologia do individualismo, a concorréncia e a falta de
solidariedade. (p. 21)

Da mesma forma como descrita por Cortella, Pérez Gémez
reconhece que a escola, como qualquer instituicdo social, € marcada por
contradi¢des e interesses em confronto e, nesse quadro, ha espagos de
autonomia (relativa) que podem ser utilizados para desequilibrar a
tendéncia reprodutora do processo de socializacdo. A reproducéo, nao
sendo um processo linear e mecéanico, é marcada por profundas
contradi¢cdes e inevitaveis resisténcias que podem ser individuais e/ou
grupais.

Pelo que se pode verificar da leitura desses autores, ha o
reconhecimento da face reprodutora da escola mas ha, também, o
reconhecimento de um espaco para resisténcias e desequilibrios. Ha,
portanto, uma recomendagéo clara: sejamos criticos, porém otimistas!

Freitas (1995, p. 96), apoiando-se em Bourdieu e Passeron, adverte
gue “se ndo houver resisténcia, a escola traduz as desigualdades
econbmicas em educacionais e, depois, retraduz as desigualdades
educacionais em desigualdades econémicas”.

Mas, quais seriam 0os caminhos ou as alternativas para reforgar ou
viabilizar as possibilidades de resisténcias e mudancgas?

Freitas (1995) prega o rompimento com a “aula” da escola
capitalista, que se configura na verbaliza¢ao sobre 0 mundo, ou seja, na
distancia em relacéo a pratica social concreta. A organizacao do trabalho
pedagdgico da escola e da aula é desvinculada da pratica, porque é
desvinculada do trabalho material, sendo uma pratica artificial, diferente
do trabalho vivo. O autor ndo se satisfaz com a compreensao, embora
considere no geral como correta, sobre a ndo-materialidade do trabalho
docente. Para ele, reconhecer o carater ndo material do trabalho néo
implica, necessariamente, reduzir-se a ele, como faz a aula da escola
capitalista.

O autor defende, como outros, que a pratica social deve ser o
ponto de partida e de chegada do processo educativo, mas propde a
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superacao do modelo tradicional de articulacdo das relacbes entre
professor, aluno e saber, em que o trabalho esté substituido pela atividade
do professor, ou melhor, pelo verbalismo do professor, pelo discurso
sobre a pratica. O mundo é transformado em matéria escolar sobre a
gual o professor discursa.

A finalidade da organizacéo do trabalho pedagdgico deve ser a
producéo do conhecimento por meio do trabalho com valor social e ndo
do trabalho de faz-de-conta, artificial. Uma frase de Pura LUcia O. Martins,
citada por Freitas (1995, p. 55), é suficiente para consolidar a critica e
sugerir uma superacado: “néo se trata de falar sobre, mas de se vivenciar
com”.

A organizagdo adequada supde o trabalho como mediador da
relacdo professor-aluno e saber, dando consisténcia a idéia do professor
gue ensina aprendendo e de alunos que aprendem ensinando. Segundo
Wachowicz (1995, p. 42),

ndo se trata portanto de um processo de transmissdo, mas de
apropriagdo. O confronto que se passa na sala de aula ndo se passa
entre alguém que sabe um contetdo (o professor) e alguém que
ndo sabe (o aluno), mas entre estas pessoas e 0 proprio conteudo,
na busca de sua apropriacéo.

Segundo Wachowicz, a forma didatica é uma consequéncia dos
objetivos. Esta afirmacéo é o desdobramento do que a autora chama de
“conjunto de que se trata no processo de ensino”, ou seja, conteudo,
forma e objetivos. Para ele, os objetivos determinam a relag&o entre o
conteudo e a forma. No entanto, se eles ndo forem explicitados, tornando-
se “objetivos conscientizados”, a forma ja existente € afirmada
(Wachowicz, 1995, p. 93).

Ter o trabalho como mediador da relagéo professor-aluno e saber
significa buscar a unido ensino-producéo, buscar a superacéo das rupturas
histéricas entre trabalho manual e intelectual, entre concepg¢éo e execugao,
entre ciéncia e trabalho. E ter a pratica social como ponto de partida e de
chegada, objetivando uma compreenséao integral do processo produtivo
e uma reaproximacao entre ciéncia e producéo, no sentido da formacéo
do homem produtor numa dimens&o completa.

Ha uma citacé@o de Veiga (apud Freitas, 1995, p. 50) que bem se
adequa a esse ponto e, em particular, a Educacao Fisica, entendida durante
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muito tempo, e até hoje, como uma disciplina essencialmente prética.
“E tedrica sem ser mera contemplag&o, uma vez que é a teoria que guia a
acao e é pratica sem ser simples aplicacao da teoria e que néo se confunde
com um mero exercicio.”

Pérez Gémez reclama uma nova forma de organizacéo escolar e
propde o que ele denomina “eixos complementares de intervencao”. Um
primeiro eixo ou objetivo diz respeito a superacao do carater reprodutor
da escola, propondo o desenvolvimento radical da funcdo compensatoria
das desigualdades de origem. Apesar de 0 termo compensatorio apresentar
problemas em outras areas, parece que esse eixo responde ao intento de
guebrar o ciclo a que Freitas se refere: as desigualdades econémicas
geram desigualdades educacionais e as desigualdades educacionais geram
as desigualdades econbmicas.

O autor defende a substituicdo da I6gica da homogeneidade pela
I6gica da diversidade. Afirma que tratar os desiguais de forma igual é
consagrar a desigualdade e a injustica presentes desde a sua origem
social. O tratamento uniforme representaria tdo-somente a ratificacao de
um atraso imediato e de um fracasso anunciado a médio prazo.

[...] a igualdade de oportunidades ndo é um objetivo ao alcance da
escola. O desafio educativo da escola contemporanea é atenuar,
em parte, os efeitos da desigualdade e preparar cada individuo para
lutar e se defender, nas melhores condi¢cbes possiveis, no cenario
social. (Pérez Gomez, 1998, p. 24)

O segundo objetivo é provocar e facilitar a reconstrucao de
conhecimentos, atitudes e formas de conduta que os alunos assimilam
direta e acriticamente nas préticas sociais de sua vida anterior e paralela
a escola. Para isso o autor anuncia dois movimentos basicos:

- diagnosticar pré-concepcodes e interesses com que o0s alunos
interpretam a realidade e agem; e

- oferecer o conhecimento publico como ferramenta para analise e
reconstrucdo das pré-concepcdes, interesses e atitudes.

O autor afirma que a reconstrucdo de conhecimentos e atitudes
nao se da apenas com transmissao e intercambio de idéias. Ele argumenta
em favor da vivéncia de relagdes sociais na aula e na escola, de
experiéncias de aprendizagem, intercaAmbio e atuacao que justifiquem e
requeiram esses novos modos de pensar e fazer.
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[...] requer outra forma de organizar o espaco, o tempo, as atividades
e as relacdes sociais na aula e na escola. E preciso transformar a
vida da aula e da escola, de modo que se possam vivenciar praticas
sociais e intercAmbios académicos que induzam a solidariedade, a
colaboracéo, a experimentacdo compartilhada, assim como a outro

tipo de relagdes com o conhecimento e a cultura que estimulem a

busca, a comparacao, a critica, a iniciativa e a criacdo. (Pérez

Gobmez, 1998, p. 26)

Essa outra organizacao requer, como anunciam Wachowicz, Freitas
e Pérez GoOmez, uma reordenagéo dos objetivos da escola e da aula, que
se desdobra ou se articula no trato com o conhecimento, incluindo a
dimensdao da avaliacdo. Tudo isso no terreno dos conflitos, das contradicbes
e da autonomia relativda e naescola. Um desafio prioritario é superar
a alienacao que se opera na produ¢ao de conhecimento, devolvendo-lhe
sentido e significado de modo que, sem desconsiderar as exigéncias
formais, extrapole-se o sentido valorativo determinado pelo sistema de
ensino, pela escola e, em dltima instancia, pelo préprio professor.

ESPORTE DA ESCOLA X ESPORTE NA ESCOLA: RETOMANDO
O DEBATE

Em artigo publicado em 1996, Tarcisio Mauro Vago revive a
discussao sobre o carater da escola trazendo-a para a especificidade da
Educacao Fisica e do trato com o esporte. O texto, como o préprio
titulo® indica, estabelece um didlogo com algumas posi¢des sustentadas
por Valter Bracht e expressas em diferentes artigos reunidos no livro
Educacdo Fisica e aprendizagem sacial

Vago questiona a formulacdo que contrapde o espamscola
ao esportala escola de forma absoluta, em que a existéncia de um
representa a auséncia do outro. A idéia central defendida é a de que a
escola pode, ao invés de reproduzir as praticas de esporte hegemonicas,
produzir uma cultura escolar de esporte, estabelecendo uma relacéo de
tensdo permanente.

Minha leitura é no sentido de que o texto de Bracht serve apenas
de mote para a reflexdo de Vago. As criticas as posi¢des defendidas por
Bracht sdo compreendidas e as formulag¢des criticadas s&o até mesmo
justificadas no proéprio texto de Vago. Ainda assim, ha alguns pontos que
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merecem observacgdes. Parece-me que a reflexdo do autor € consistente e
adequada, cabendo apenas uma rearrumagdo nos argumentos. O texto
tomado como um todo ndo deixa davidas de que o autor reconhece em
Bracht e nele préprio um posicionamento em torno de que a escola
possui tanto uma face reprodutora, como uma face autbnoma.

O que eu chamo de necessidade de rearrumacao diz respeito as
categoriagealidadee possibilidade que se materializam no uso que o
autor confere a expresstambém Depois de argumentar, baseado em
Noévoa e Chervel, que Bracht se fixa apenas na visao reprodutora da
escola, sem ainda reconhecer o trabalho interno de producao de cultura,
Vago (1996, p. 7) faz o seguinte comentario:

O entendimento de Bracht ndo é improcedente: a escola pode,
sim, de um lado, estar cumprindo também aquela tarefa por ele
exposta. Mas, de outro lado, a escola pode ndo se reduzir a ela,
como se fosse “correia de transmissdo” de uma cultura produzida
por outros “sistemas”, sem intervir nela.

Qual é o problema? Segundo Cheptulin (1982), a realidade é o
gue realmente existe e a possibilidade, realidade potencial, € o que pode
produzir-se quando as condicdes séo propicias. Desse modo, questiono
sobre qual é a face atual da escola e qual a face possivel. A escola ndo
podetambémser reprodutora. Ela é! Ela potlembém isto sim, ser
espaco de resisténcia, de luta, de contra-hegemonia, de contracultura, o
gue depende de uma intervengdo consciente e articulada. O proprio Vago
afirma, em dois momentos distintos, que as apropriacdes e praticas nao
autorizadas de esporte por alunos e professores se constituem em temas
de investigacao que precisam ser mais explorados. Esta afirmacéo indica
gue a localizacdo adequada da escola, como produtora de cultura
(contracultura), € adiante dambéne nao antes.

Para seguir adiante, devo fazer um registro sobre o questionamento
a proposicao do espodaescola em contraposi¢cdo ao espoatescola.

Tal registro € importante porque eu mesmo tenho questionado a atualidade
e a abrangéncia dessa contraposi¢cdo. No meu entendimento, faz-se
necessario aqui um acerto de contas, em dois sentidos. O primeiro é
reconhecer que é préprio da producao de um conhecimento que objetiva
servir de instrumento de intervencédo o uso tético de termos para ilustrar
contraposicdes, sugerindo inversdo de prioridades, mudanca de eixo,
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enfim, sugerindo desequilibrios. Parece-me o0 caso. Sendo assim, a
contraposicao em tela tem caracteristicas semelhantes a outras do tipo
gualidade x quantidade, lidico x competitivo, entre outros exemplos.

O segundo sentido diz respeito a idéia de producao de uma cultura
escolar. Argumentando sobre a impossibilidade de a escola ficar alheia
ao esporte que acontece fora dela, ou seja, da impossibilidade de
desconsiderar o esportaescola, Vago afirma:

[...] por suas relacdes com a totalidade social, da qual é uma
manifestacdo, a escola nao poderia ficar alheia a todo esse processo
histérico de consolidacdo do esporte como pratica cultural da
sociedade moderna. Ele penetra por seus portées, é praticado em
Seus espacgos e em seus tempos, consolida-se como contelddo de
ensino da Educacéo Fisica (0 espaco e o tempo oficiais para o seu
ensino). E eleito (ou imposto?) como algo digno de ser ensinado.
Em suma, é por esse processo histrico que se tem o “esporte na
escola” o esporte entrou no “campo” da escola. (p. 10)

O acerto de contas no sentido da producéo de uma cultura escolar
reside, justamente, no fato de que o esporte penetra pelos portdes da
escola, ocupa seus espacos e seus tempos e sai da escola tal como entrou,
sem modificacbes, sem alteracdes, tendo apenas produzido (formado) os
atletas e os consumidores do espetaculo esportivo. Ou sera que essa
situacdo nao € real, € s6 invenc¢dao dos “tedricos”, do pessoal “do contra”,
dos “pouco praticos”? Quero dizer com isso que, nas “condi¢cdes normais”
do momento, o esporte entra e sai da escola do mesmo jeito, o que
significa que a cultura escolar do esporte, ou a cultura produzida na
escola, ndo estabelece uma tensdo de forma inexoravel, estando também
no plano das possibilidades. Diferentemente do exposto nos textos de
Bracht e de Vago, analiso que o espda@scola pode ser exatamente
igual ao esporteaescola. A possibilidade de serem diferentes esta inscrita
na esfera da acao do professor, na pratica pedagogica, que, por sua vez,
estd instruida pelo projeto politico-pedagdgico da escola.

Vago sugere a problematizacdo do esporte como fenbmeno
sociocultural, a partir do confronto dos valores e cédigos que o fazem
excludente e seletivo, com valores e cédigos “que privilegiam a
participacdo, o respeito a corporeidade, o coletivo e o ladico”. Dessa
forma, acredita o autor, a escola “produz uma outra forma de apropriacédo
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do esporte, produz um outro conhecimento acerca do esporte” (p. 12).
Em outro trecho ele afirma:

N&o sendo mesmo possivel a escola isolar-se da sociedade, ja
gue a escola €, ela mesma, uma instituicdo da sociedade, uma de
suas tarefas, entdo, € a de debater o esporte, de critica-lo, de
produzi-lo... e de pratica-lo! (p. 13)

Em suma, dessa forma € que a escola pode provocar a tenséo. E o
gue significa isso, sendo mais uma tentativa de reaproximar ensino e
producdo? Significa a referéncia no trabalho, na atividade humana, na
pratica social. Significa dizer que a escola hdo é lugar de repetir o trabalho,
ou melhor, simular o trabalho, mas o lugar de realizar trabalho e isso
também se da no esporte.

Um dado importante proveniente do entendimento da escola como
produtora de cultura é que ele responde a uma preocupacao recorrente,
gual seja a de que as mudancas que tém lugar na escola ndo devem se
encerrar nela mesma. Embora determinada socialmente, a escola pode
transformar-se e gerar transformacoes, ou seja, a escola ndo € uma ilha,
um gueto onde se pode fazer um esporte diferente, mas um lugar que,
fazendo o esporte de forma diferente, pode motivar diferencas em outros
ambitos, numa relacdo em méo dupla com a sociedade.

[...] o que de pior poderia acontecer a idéia de se construir um
esporte como pratica cultural portadora de valores que privilegiam,
por exemplo, o coletivo e o ladico, é o enclausuramento dessa idéia
na escola, como se ela fosse possivel e desejada somente em seu
interior. Aprisionar essa idéia na escola é antecipar a sua morte.
(Vago, 1996, p. 12)

Ora se se quer o confronto — a tensdo permanente — com 0s
cbdigos e valores agregados ao esporte pela forma capitalista de
organizacao social para construirmos outros valores a partir da
escola (a solidariedade esportiva, a participacdo, o respeito a
diferenca, o ludico, por exemplo), é fundamental que o facamos
para toda a sociedade. (Vago, 1996, p. 13)

A partir dessa preocupacao, o autor retoma, com novo félego — e,
a meu ver, adequadamente —, a critica a idéia de um edp@seola
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descolado do esporte de fora da escola, que s6 possa ser praticado no
interior da escola. Para Vago,

[...] isso seria esvaziar de sentido o ensino do esporte como um dos
temas da Educacdo Fisica ou, entdo, até mesmo reforcar 0 seu ensino nos
moldes atuais, baseado predominantemente na exclusdo de muitos e na
performancede poucos” (p. 13).

Um desafio que deve orientar novos estudos e experiéncias é
justamente identificar diferentes formas de modificacdo do esporte e,
noutro sentido, formas de esse esporte modificado “retornar” a sociedade
de modo que, também nesse cenario mais amplo, possa provocar tensdes.

DISCUTINDO PROPOSICOES E PROPONDO DISCUSSOES

Em sua proposta de “Transformacdo didatico-pedagdgica do
esporte”, Kunz (1994) apresenta os seguintes passos ou procedimentos:
a) identificar o significado central de-movimentatde cada modalidade,

o qual que deve ser preservado; b) compensar as insuficientes condi¢cdes
fisicas e técnicas dos alunos através de arranjos materiais; e c¢) transformar
o sentido individual e coletivo das atividades através da reflexo.

Kunz apresenta significativos exemplos, abordando o atletismo,
cuja principal caracteristica é a substituicdo do confronto e da competicédo
entre os alunos — forma tradicional de tratar o atletismo — por acdes
coletivas e ludicas. Mesmo quando o elemento comparagao/superacao
estd presente, ele se d4 em relacdo as possibilidades de cada aluno.
Desses exemplos, é fundamental extrair principios e procedimentos que
possam ser contemplados em novas experiéncias. Aqui, discuto dois
pontos que me chamam a atencao.

O primeiro diz respeito a possibilidade de extrapolacéo para outras
modalidades esportivas. O processo de filtragem do significado central e
a questao dos arranjos materiais estdo bastante claros, dependendo mesmo
de estudos e experimentacdes para viabiliza-los em relacdo a outros
esportes. A dificuldade maior esta justamente na alteracdo do sentido
das atividades, sobretudo quando se trata da superacao do confronto e da
competicdo. Se essa alteracao €, de certo modo, tranquila em relacdo ao
atletismo, ndo se vislumbra da mesma forma para outros esportes,
especialmente 0s jogos coletivos com bola. Mas, por que essa diferenca?
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Na forma tradicional do atletismo, nas provas propriamente ditas,
independentemente de a disputa envolver escolas, clubes ou outras
representacoes, ha dois elementos de comparacdo que mobilizam a
competicdo. Explicando de outra forma: a competi¢cao se estabelece em
dois niveis comparativos, um local-visual e outro genérico-temporal. No
primeiro, a comparacao se da entre os que comparecem a prova, podendo-
se verificar o resultado e estabelecer uma classificacao imediata até mesmo
pela simples visualizacdo. O segundo nivel comparativo ultrapassa o
local da pratica e se d& através do confronto entre marcas obtidas em
diferentes locais e periodos, estabelecendo-se também uma classificacéo.
Nas “provas” de atletismo na escola, sobrevive apenas o nivel
comparativo local-visual. Mas, busca-se uma classificacdo, uma definicao
do sucesso alcancado por meio da comparacéo entre os alunos. Ja numa
“prova” transformada, como o autor procura mostrar, ha uma mudanca
de meta, de desafio, ou seja, busca-se a realizacdo e a superacdo das
proprias possibilidades que séo, reconhecidamente, diferenciadas de um
aluno para outro.

No jogo coletivo com bola, seja ele o handebol, o voleibol, o
basquete ou o futebol, no préprio significado central do jogo est4 a
busca de um objetivo que, uma vez atingido por um dos grupos, configura
imediatamente uma desvantagem para o outro. Esta desvantagem pode
ser superada, ou ndo, até o final do jogo e a proclamacéao final do
resultado, seja pelo esgotamento do tempo, seja pelo alcance da quantidade
de pontos, com ambas as situagcfes previamente definidas. Ou seja, no
significado central dessas atividades esportivas esta definida uma
incompatibilidade de objetivos para as equipes participantes. Aqui reside
a maior dificuldade de alteracao do sentido do jogo. Isso ndo quer dizer
que as alteracdes de sentido ndo sejam possiveis. Estou apenas alertando
gue os exemplos mostrados trabalhados por Kunz, embora extremamente
validos, encerram menores contradigdes e resisténcias do que pode ser
encontrado em outras modalidades. Pelas experiéncias que conheco posso
afirmar que nesses casos aumenta sobremaneira o papel do elemento
reflexivo e merecem cuidados especiais 0s mecanismos utilizados para a
formacgéo dos grupos para jogar, em que deve predominar o equilibrio
entre as equipes; internamente a cada uma delas, deve ser fomentada a
contribuicdo dos mais experientes e habilidosos para a aprendizagem
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dos menos habilidosos e menos experientes, ao invés de apenas fazerem
a “cobertura” para evitar e/ou corrigir possiveis erros.

A segunda questdo diz respeito a relacdo com a técnica e, por
analogia, com as regras e as taticas dos diferentes esportes. O que quero
destacar nesse ponto € gue a correta prioridade ao significado e a alteracao
de sentido individual e coletivo, numa perspectiva critica de ensino dos
esportes, ndo pode deixar de fora a abordagem da técnica, como também
das regras e das taticas. Pelo contrario, a técnica e a tatica e, com algumas
diferencas, também as regras precisam igualmente ser preservadas em
seus significados centrais e alteradas em seus sentidos individual e
coletivo. Uma coisa é certa: esses conhecimentos ndo podem ser
sonegados aos alunos.

Mas, para mudar o tratamento desses conhecimentos, € preciso
identificar como ele vem se dando. Em relacéo a técnica, o comum é
tratd-la como movimento previamente estabelecido e padronizado, que é
geralmente praticado (treinado) fora do jogo e aplicado no jogo de forma
condicionada e mecéanica. Mas é possivel uma outra abordagem. A técnica
pode ser tratada na perspectiva da resolucdo de problemas colocados
para os alunos, incentivando a descoberta e a pesquisa, no sentido de
buscar a melhor maneira de fazer algo. Pode, ainda, ser tratada como
elemento do jogo e ndo como algo de fora para dentro, razdo pela qual
precisa ser aprendida, descoberta e praticada no proprio jogo ou em
situacdes que, mesmo parciais, preservem o significado do jogo e a
prépria condicdo de jogo, fugindo a monotonia de exercicios
fragmentados e macantes. Mas esse processo também deve garantir ao
aluno o conhecimento e a reflexdo a respeito do desenvolvimento das
técnicas em funcdo do esporte de alto rendimento ou espetaculo. Do
contrario, a abordagem critica fica a meio caminho, quase critica ou
semicritica.

O conhecimento tatico também precisa ser libertado da mera
aplicacdo de esquemas prévios. Como esta mais relacionada a dindmica
do jogo, a tatica pode néo sé6 ser trabalhada na perspectiva da resolucéo
de problemas concretos como se configurar em processo desafiador de
entendimento e analise de como se desenvolve um jogo, das razdes de
ter se configurado um determinado resultado e ndo outro. Enfim, um
conhecimento que, de fato, extrapola o saber-fazer. Também em relacdo
a tatica, devem ser garantidos o conhecimento e a reflexdo sobre os
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esquemas utilizados nas diferentes modalidades e por diferentes “escolas
esportivas”.

Da mesma forma deve ser encarado o trato com as regras. Deve
ser desmistificada a idéia de que sdo as regras que definem o jogo por si
s6. O significado central do jogo néo é explicado pelas regras, embora
esteja contido nelas. O significado €, ao mesmo tempo, algo mais simples
e mais amplo. As regras, isto sim, dirigem, regulam e modelam o
andamento do jogo. E quando se quer modificar o andamento do jogo, a
sua direcao, regulacdo e modelagem, alteram-se as regras. Nao
esquecendo, porém, que, mesmo trabalhando com regras alteradas, as
regras oficiais das modalidades também precisam ser conhecidas pelos
alunos, podendo, inclusive, ser apresentadas e experimentadas para que,
dai, sejam geradas as mudarfchlsn aprendizado importante nesse
aspecto é quanto ao fato de que as regras mais respeitadas sdo justamente
as que sao (re)elaboradas e definidas pelos préprios participantes.

Essas trés dimensdes (da técnica, da tatica e da regra) devem ser
tratadas articuladamente, porque é dessa forma que elas existem na
realidade do jogo. Assim, deve-se buscar a compreensao de que, em
cada uma dessas dimens0es, para cada definicdo tomada é exigida uma
outra que a complementa e assim por diante (uma tatica puxa a outra),
ocorrendo 0 mesmo processo entre as diferentes dimensdes, ou seja,
uma técnica permite uma tatica que, por sua vez, é facilitada ou dificultada
por uma regra etc.

Em suma, um trato diferenciado e critico do esporte ndo deve
afastar os alunos do esporte criticado, mas dirigir esse contato através de
uma “transformacao” que garanta a preservacao do significado, a vivéncia
de sucesso nas atividades e a alteracdo de sentidos através da reflexao
pedagodgica. Tudo isso dentro de um programa que dé conta do percurso
do aluno no processo de apreensdo do conhecimento, ou seja, de um
curriculo para a Educacao Fisica.

ABSTRACT

The text presents a brief boarding about the school and the class as possible
spaces of resistance to the mere reproduction of the dominant values. The school and
the class can, also, configure as spaces of production of culture, stimulating the criticism
and creativity, having the work as mediator of the relationship teacher — student and
knowledge. This approach unfolds in the treatment with the sport, presenting and
discussing some propositions and examples.

KEY WORDS: School, work, sports
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NOTAS

1. Pode ser acrescentado aqui o fato de que a elite, quando se dispbe a
defender a qualidade na educacédo, sempre a reduz a uma qualidade
técnica e formal.

2. Essas dimensdes também sdo apontadas por Mészaros, citado por
Freitas (1995, p. 95).

3. O “esporte na escola” e 0 “esporte da escola”: da negacéo radical para
uma relacéo de tensdo permanente — Um didlogo com Valter Bracht.
Movimentg Porto Alegre, a. lll, n. 5, p. 4-17, 2. sem. 1996.

4. Uma estratégia a ser melhor examinada na Educacao Fisica é a de
“transgressao intencional”, utilizada em trabalhos na area da
linguagem.
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A TEORIA/CONCEPCAO SISTEMICA:
UMA PERSPECTIVA CRITICA NA PEDAGOGIA DE
EDUCACAO FiSICA?

MaRcELO GUINA FERREIRA*

RESUMO

Inicialmente pensado para ser uma resenha do Herzacgdo Fisica e soci-

edade em que encontramos parte essencial da construgdo tedrica da chamada con-
cepcao sistémica de educacdo fisica, este artigo amplia seus limites e dialoga com
algumas outras produg¢des no dmbito desta que pretende ser uma ‘sociologia
(sistémica) da educacéo fisica’. Nossas consideracdes se direcionam para aspectos
epistemoldgicos, politicos e pedagogicos desta teoria. Argumentamos que: a) ela
aponta elementos metodolégicos que contribuem com o discurso critico em EF; b)
encontra-se atravessada tanto por pressupostos que identificam o discurso critico
quanto por aqueles que demarcam uma postura conservadora; c) uma perspectiva
sociolégica com base na teoria dos sistemas possui fatores limitantes para o desen-
volvimento de algo como uma uma ‘sociologia da EF'.

PALAVRAS-CHAVE: concepcéao sistémica, sociologia, educacéo fisica.

INTRODUCAO

0s ultimos anos pudemos perceber uma forte presenca, no cenario

da produc¢do do conhecimento em Educacao Fisica (EF), de estu-
dos voltados para o desenvolvimento de uma teoria ou pedagogia da EF.
Em outra oportunidade (Ferreira,1995) apresentamos uma breve sintese
do atual quadro de desenvolvimento da teoria da EF brasileira, locali-
zando algumas de suas principais abordagens e respectivas problemati-
cas investigadas, impasses e perspectivas. Neste contexto surgiu a ne-
cessidade de dispensarmos uma maior atencdo para o estudo detalhado
de cada teoria ou pedagogia da EF. Com este intuito resenhamos algu-
mas das propostas que, em nosso julgamento, representam (mas nao
esgotam) o atual estagio da teoria da EF no pais. Entre elas encontra-se a
assim chamada teoria ou concepc¢ao sistémica da EF (Betti,1991), da
qual nos ocuparemos no presente artigo.

" Professor da Faculdade de Educagéo Fisica da UFG.
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Inicialmente a inten¢éo era produzir uma resenha doHiguea-
cao Fisica e Sociedadde autoria do Prof. Mauro Betti, que contém o
arcabouco tedrico-metodologico essencial desta concepcdo ou teoria
sistémica da EF. De fato, os leitores encontrardo aqui tal resenha, toda-
via, fomos além e optamos por incluir, no corpo da presente analise,
outros textos e artigos do Prof. Betti por julgar que eles ajudam a ampli-
ar a compreensdao de tal concep¢do. Com isto, este texto perde o carater
mais formal de resenha de um livro e se permite a abranger um conjunto
de elementos outros, que nos possibilite ndo apenas uma interpretacao
mais integrada dos fundamentos centrais da concepcéo sistémica, como
também, exatamente por isto, sua critica igualmente mais articulada.

O texto inicia com uma sintese da oBFae sociedadesm segui-
da apresenta uma analise critica de seus pressupostos, ao mesmo tempo
em gue analisa outras producdes tedricas no ambito da teoria sistémica
da EF. Basicamente nossas consideracdes se dividem em trés principais
eixos de reflexdo: a) epistemoldégico; b) politico-ideoldgico e c) pedago-
gico-educacional. Por fim, buscamos evidenciar que a teoria da EF em
tela: a) de fato aponta elementos metodolégicos alternativos, visando a
contribuir com o discurso critico em EF; b) encontra-se atravessada tan-
to por pressupostos que identificam o discurso critico quanto por aque-
les que demarcam uma postura epistemologica, politica e pedagdgica
conservadora; e €) possui ha perspectiva socioldgica, assumida com base
na teoria dos sistemas, fatores limitantes para um desenvolvimento mais
efetivo de uma sociologia da EF.

TEORIA/CONCEPCAO SISTEMICA: BREVE SINTESE OU...
PREPARANDO O DEBATE E A POLEMICA

Como as decisbes tomadas no ensino da Educacéo Fisica (EF)
relacionam-se a interesses contidos na politica educacional de determi-
nado contexto histérico, expressando uma dada relacéo escola—socieda-
de? Como tais opc¢Bes objetivam-se no trinbmio professor-aluno-conted-
do, influenciando a formacéo de certa concepc¢ao de homem? Enfim,
como a dindmica social interna da prética pedago6gica em EF vincula-se
a objetivos educacionais estabelecidos historicamente?

Pode-se dizer que tais indagacdes constituem o nucleo da proble-
matica, objeto da investigacéo, do professor Mauro Betti. Mais especifi-
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camente, sua preocupacao volta-se para discursos pedagoégicos criticos
na EF que, a partir de meados dos anos 80, conseguem substanciais
avancos no plano sociofilos6fico, mas que ainda n&o logrou a mesma
efetividade em transladar este discurso critico para a pratica pedagdgica,
ou para o interior do trindbmio professor-aluno-matéria de ensino.

Como, entdo, explicar as opc¢bes pedagdgicas tomadas no ensino
de EF, desde suas primeiras propostas de implantacao curricular oficial
no Brasil, até a emergéncia do discurso pedagdgico critico nos anos 807?
O autor admite por pressuposto que s6 o nivel sociolégico de analise
permite uma interpretacdo destas questdes, demonstrando que, de fato, a
atuacao do professor de EF “se da numa concretude histérica, sociocultural
e econbmica que condiciona e é condicionada” (p.11) pela mesma. Por
isso, seu estudo trata, fundamentalmente, do desenvolvimento de um
modelo socioldgico que possibilite responder as indagacdes ja coloca-
das, e considerando-se o periodo entre 1930 e 1986. Enfim, trata-se de
uma teoria socioldgica da EF.

Betti aborda a tematica a partir de duas opc¢les tedrico-
metodoldgicas principais: a) a insatisfacdo com “paradigmas sociol4gi-
cos tradicionais” derivados um do positivismo, outro do marxismo, e
possibilidades pouco promissoras de “abordagens filosofico-ideologi-
cas” (afastam-se da prética inerente a EF) e do “método empirico
reducionista” (reducionista no trato daquela pratica) levaram o autor a
optar por uma alternativa metodoldgica: a sociologia segundo a moder-
na teoria dos sistemas (Buckley apud Betti,1991), na qual um sistema é
um conjunto de elementos interagindo; b) a partir desta abordagem a EF
€ vista como sistema hierarquico aberto. Hierarquico porque interage
com niveis superiores de determinacdo: o macrossocial, o sistema edu-
cacional e o escolar que, nesta ordem, influenciam do mais geral
para o mais particular, até alcancar a propria EF. Assim, o nivel hierar-
guico mais inferior € o trinbmio professor-aluno-conteddo. O sistema é
aberto porque a EF sofre influéncias do meio social, mas também o
influencia.

Portanto, como 0s elementos deste sistema hierarquico aberto
interagiram nos periodos de 1930 a 1986, influenciando opcdes pedago-
gicas tomadas na prética pedagdgica em EF? Sempre em busca de res-
posta, Betti realizou investigacao histdrica que o levou a determinar a
seguinte subdivisdo: 1930-1945; 1946-1968; 1969-1979 e 1980-1986.
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De 1930 a 1945 a sociedade brasileira vivia um periodo de conso-
lidagdo do modelo econdmico urbano-industrial, que suplantou o mode-
lo antigo agrario. A politica educacional orientava-se entdo para a “for-
macado da elite politica e de recursos humanos de nivel médio para a
industria e o comércio” (p.131), com énfase em valores que exaltavam o
nacionalismo e o militarismo. O discurso pedagdgico da EF era eminen-
temente biologicista, de caréater higienista e eugenista. Seus objetivos
direcionavam-se para a melhora de “funcdes organicas”, “aperfeicoa-
mento fisico” e desenvolvimento de “qualidades morais”. O método de
ensino prevalecente era o francés.

De 1946 a 1968 o pais viveu um periodo de intenso crescimento
industrial, de ideologia desenvolvimentista e relativa democratizagéo
politica. A politica educacional voltava-se para uma “descentralizagéo
liberal-democratica” e expansao do ensino publico. Por isso, o discurso
pedagogico da EF tornou-se “biopsicossocial” com énfase “no valor
educativo do jogo”. Seus objetivos visavam a melhoria “fisiologica, psi-
quica, social e moral’. O método prevalecente, por exceléncia, foi a
Ginastica Desportiva Generalizada (MDG).

De 1969 a 1979 o pais viveu o periodo de fechamento e arbitrio
sociopolitico pés-64, de acordo com novas exigéncias de desenvolvi-
mento de seu modelo econdmico, alicergado na doutrina da seguranca
nacional. A politica educacional voltava-se para tais finalidades. Desta
forma, o discurso pedagdégico da EF vincula-se ao valor “educativo do
esporte”, cujos objetivos séo a iniciacgmeeformancessportiva, tendo
a aptidao fisica como referéncia central. Aqui ndo ha caracterizagéo de
um método, mas sim a total esportivizacdo da EF, esportivizacdo eleva-
da, inclusive, a “razdo de estado”, i. e., a EF como base da piramide
esportiva.

De 1980 a 1986 a politica educacional passa a ser questionada em
seus rumos histéricos e finalidades sociais. Surgem propostas de
“descentralizacéo e participagdo como solucdo para a crise” (p.132),
bem como de uma revalorizacdo do papel social da escola. Neste con-
texto de reabertura politica, caracterizada pelo esgotamento do regime
tecnoburocratico-militar, o discurso pedagogico da EF adquire contor-
nos criticos, numa busca de transformacao social, “pensamento critico”,
“criatividade” e “conscientizacdo”. Faltaria, entretanto, método ou mé-
todos de ensino que lhe correspondessem de forma mais sistematica e
efetiva.
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Como explicar este quadro histérico-social sob a perspectiva so-
ciolbgica sistémica, propondo mudancas?

Betti construiu seu modelo explicativo a partir de contribui¢cdes
da sociologia da educacao e do esporte. A primeira contribuiria para o
exame das relacbes entre escola e sociedade, e a segunda para 0 exame
da dindmica interna da prética de atividades fisicas. Com este modelo o
autor pretendeu elaborar uma teoria socioldgica (sistémica) da EF, capaz
de explicar como, em contextos histdricos diversos, as distintas politicas
educacionais atribuiam a escola determinado papel social, 0 que acarre-
tava para a EF determinada inflluéncia quanto a tomada de op¢fes peda-
gogicas no trinémio professor-aluno-contetdo. Ou seja, explicaria como
0 movimento, a atividade fisica, através do acionamento de determina-
dos mecanismos sociais no interior daquele trinbmio, atenderia a objeti-
vos e valores postulados pela politica educacional historicamente
estabelecida, configurando certa influéncia sobre a formacédo do educan-
do.

Em suma, o modelo é um sistema complexo, hierarquico e aberto,
com quatro niveis de hierarquia: a) politica educacional: “mecanismo de
transposicao dos valores e prioridades sociais para o sistema educacio-
nal e escolar”; b) escola: “o instrumento de operacionalizacédo da politi-
ca educacional, que também define o perfil do egresso do sistema”; c¢)
EF: “transp8e a politica educacional, os objetivos do sistema escolar e
os interesses de outros sistemas sociais para a pratica da Educacao Fisi-
ca”; d) processo ensino-aprendizagem: “relacionamento do trindmio pro-
fessor-aluno-matéria de ensino”. Betti ressalta ainda que o carater aberto
do sistema se deve ndo apenas a relacéo de influéncia reciproca entre o
macrossocial e a EF, mas também entre for¢cas sociais outras que a influ-
enciaram como os sistemas militar (décadas de 30 e 40, sobretudo) e
esportivo (a partir dos anos 60-70).

Para completar a caracterizacdo do modelo, Betti o concebe se-
gundo polaridades nugontinuumcujos extremos envolvem tanto vari-
aveis sociopsicoldgicas quanto variaveis didatico-pedagdgicas.Estas se-
riam relativas: aos contetdos — formais e ndo-formais seriam polos ex-
tremos; aos estilos de ensino — do comando a resolucao de problemas.
Quanto as variaveis sociopsicoldgicas, a partir de teorias da sociologia
do esporte (teoria do jogo-Huizinga, teoria das polaridades de Elias e
Duming e modelo de profissionalizacdo de atitudes de Webb), o autor
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destacou: 1) finalidade — trabalho a jogo, refletindo o carater de tendén-
cia de seriedade ou ludicidade das atividades; 2) interacdo social — com-
peticdo a cooperacdo, refletindo a sobrepujanca de individuos ou grupos
sobre outros, ou a associacao destes para obtencdo de metas comuns; 3)
resolucéo de conflitos — controle externo x interno, exercido por indivi-
duos externos ao grupo (arbitro, professor etc) ou pelos proprios estu-
dantes; 4) regras — rigidasflexiveis, envolvendo atividades fisicas
intitucionalizadas e ndo permeaveis a adaptacoes e variacées dentro das
caracteristicas e interesses dos participantes , ou atividades adaptadas e
modificadas segundo tais interesses e necessidades; 5) profissionalizacédo
de atitudes — vitoria a honestidade, “refere-se a tendéncia da atividade
de levar o participante a uma atitude de profissionalizacao ou honestida-
de. No ponto intermediario deste continuo encontra-se a busca do de-
sempenho habilidoso (jogar tdo bem quanto possivel)” (p.144).

Sua metodologia constou basicamente de uma analise das varia-
veis a partir dos métodos de ensino hegemonicos nos diversos momen-
tos da histéria da EF brasileira, além de uma identificacdo entre a dina-
mica social presente nestes e os objetivos formativos propostos pela
politica educacional hegemonica.

Assim, Betti identificou como a inter-relacdo destas variaveis
viabilizava a consecucao de determinados objetivos educacionais. S6
para exemplificar, veja-se um caso de cada grupo de varidveis. No caso
das didatico-pedagodgicas teriamos, por exemplo, os estilos de ensino: o
comando e a resolucdo de problemas representando extremos. Os dis-
cursos hegemonicos na EF utilizaram, até pela influéncia do militaris-
mo, o comando. Todavia, para os discursos emergentes, a resolucao de
problemas constituiria alternativa. Nas interac@es sociais 0s extremos
seriam, competi¢cdo e cooperacdo. Por analogia, o discurso critico deve
buscar efetivar o polo da cooperacao. Logo, € sob esta perspectiva que
Betti vislumbra alternativas de alteracdo na dindmica social interna da
pratica pedagdgica em EF, capaz de viabilizar a formacdo de um modelo
de cidad&o critico, criativo e consciente.

Betti observou que a formalidade dos contelidos, o ensino por
comando, a atividade fisica identificada com finalidades de trabalho, a
rigidez das regras e o controle externo na mediacdo de conflitos tém
prevalecido ao longo da histéria da EF no pais. Assim, para os discursos
criticos, uma metodologia do ensino deve pautar-se hdo apenas ho exa-
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me destas variaveis, mas também na compreensao sistémica da prética
pedagdgica em EF.

Ao concluir, o autor admite que a auséncia de producéo de conhe-
cimentos cientificos e a conseqiente falta de realimentacdo da prética
foram fatores que retardaram a compreenséo da EF como area especifica
de conhecimento, facilitando a sua instrumentalizacdo para fins diver-
S0s, ja que dentro do sistema educacional ela tem sido vista como uma
mera “atividade” (p.162). Com isto Betti indica a fragilidade do sistema
EF que, ndo devidamente preenchido com suporte tedrico-metodoldgico
em bases cientificas e pedagdgicas, foi/é facilmente preenchido pelos
sistemas militar e esportivo que, em contextos histéricos distintos, lhe
determinaram ndo apenas conteudos e métodos, mas também objetivos
educacionais de acordo com a politica educacional tragada pelas rela-
¢Oes de poder predominantes na sociedade.

Betti percebeu, por um lado, uma similaridade entre propostas
pedagogicas e modelos de cidaddos desejados pela estrutura socioeco-
ndémica, nos periodos de 1930 a 1945 e de 1970 a 1979, periodos histo-
ricos também com certa similaridade (Estado Novo e governos militares
p6s-64). Por outro lado, percebeu que em periodos de “relativa demo-
cratizagdo, entre 1946-65 e apos 1982, delineou-se um “modelo de ho-
mem mais liberal” (p.166). Embora com isto o autor admita que ainda
nao ha elementos suficientes para estabelecermos uma relacédo direta, do
tipo causal, entre macrossistema social e pratica pedagdégica de EF.

Todavia, seu maior interesse parece ter sido satisfeito com estas
andlises. Pois, para Betti, por mais que na politica educacional global
sejam estabelecidos objetivos indicadores de certa concep¢édo de homem
a ser atingida, por meio de processos formais de escolarizacdo; as ina-
meras mediac¢des pelas quais uma politica educacional e seus objetivos
historicamente contingentes passam, até alcancar o nivel hierarquico mais
inferior (o trinbmio professor-aluno-matéria de ensino), acarretam
consequéncias tais como: a) o grau de liberdade diminui quanto aos
objetivos educacionais que ja foram definidos em niveis hierdquicos
superiores; b) permanece para o professor certa liberdade no que diz
respeito a ativar ou ndo mecanismos da dinamica social que se referem,
Nno processo ensino-aprendizagem, aos objetivos tracados em niveis hie-
rarquicos superiores. “Quer dizer, em Ultima andlise, o professor detém
o poder de implantar ou ndo muitas das decis6es tomadas nos niveis
superiores” (p.166).
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Logo, ao professor compete optar segundo suas conviccoes filo-
sofico-ideoldgicas, e de acordo com o0 modelo de polaridades, por varia-
veis dentro deontinuumgue acionam a dinadmica social interna da préa-
tica pedagdgica. Por isso, o discurso sociopolitico

propde um modelo de personalidade que desenha um homem criti-
co, criativo e consciente, e 0s instrumentos disponiveis no proces-
S0 ensino-aprendizagem para acionar tais propostas séo a polari-
zacdo em torno da ludicidade, controle interno, ndo-formalidade
dos conteudos, cooperacao, flexibilidade das regras, solugdo de
problemas e honestidade. Pode-se prever um esmorecimento deste
discurso se néo houver percepcao suficiente para acionar esta
operacionalizacdo (p. 166-67).

Pelo exposto até o momento, Betti conseguiu de fato associar
sociologia da educacéo e do esporte, tendo em vista a constru¢éo de um
modelo socioldgico de carater sistémico aplicado a EF. No entanto, tal
nao se deu sem que, por outro lado, este modelo acarretasse impasses
tedricos e/ou questbes problematicas relacionadas com o desenvolvi-
mento de uma teoria da EF no Brasil. A partir de agora passamos a
discutir, ou simplesmente levantar indagacdes, a respeito de pontos im-
portantes desta abordagem sistémica.

TEORIA/CONCEPCAO SISTEMICA: ANALISE CRITICA OU...
APENAS COMECANDO O DEBATE

Inicialmente parece-nos relevante discutir a opcao de Betti no
ambito epistemoldgico, explicitando suas possiveis consequéncias poli-
ticas. Isso decorre do fato de que o autor pretendeu encontrar uma posi-
¢cao de equidistancia epistemoldgica entre uma “utilizacédo superficial do
marxismo” e um “positivismo antiquado” (p. 13), i.e., entre o proprio
marxismo e o positivismo. Mas néo sera que tal posi¢do acaba por privi-
legiar este em detrimento dos postulados daquele? Sim, porque para o
positivismo a equidistancia, como corolario do principio da neutralida-
de, é um pressuposto basico. Para o marxismo, esta posi¢ao seria inacei-
tavel, pois 0 que estaria em jogo sdo pontos de vista, a partir dos quais se
busca compreender uma sociedade historicamente situada, no caso o
capitalismo. Um ponto de vista € necessariamente um ponto de vista de
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classe e, sabe-se, a posicao de classe € assumida pela teoria marxista
(Léwy, 1978). Logo, diante desta busca de uma postura ‘alternativa’,
situada ‘entre’ os extremos classicos do marxismo e do positivismo,
parece forcoso reconhecer que Betti de fato acabou por privilegiar o
segundo, sendo vejamos. Para Betti “hnenhum paradigma ou metodologia
€ capaz de desvendar todos os mistérios da organizagéo social humana,
mas cada um fornece uma contribuicdo particular” (p.13). Ora, quere-
mos acreditar que o autor ndo esta propondo algo parecido com os pres-
supostos da logica formal, muito comum em certo empirismo positivista,
segundo o qual a totalidade é uma soma das partes. Neste caso, cada
paradigma ou metodologia explicaria sua porc¢ao do real de forma que,
para entendé-lo em sua totalidade concreta (para falarmos com Kosik,
1995), seria necessario recorrer a tantas teorias quanto necessario e/ou
possivel Em nossa compreensao, este tipo de postura afasta Betti da
tradicdo comum para uma teoria educacional critica ou ainda para uma
sociologia critica da educacéo, conforme Silva (1992). De acordo com
Silva, na tradicdo analitica critica em pedagogia “é preciso partir de
algumas premissas sobre quais sado 0S processos gue movem a socieda-
de, quais as forcas que contribuem para sua estabilizacdo ou para sua
mudanca” (p.53), explicitando ainda relacdes entre estes processos. E,
para Silva, essas sdo as qualidades das teorias sociais classicas, como as
de Durkheim, Weber, Marx entre outros. Todavia, reconhecer a necessi-
dade de uma teoria da dindmica social ndo € 0 mesmo que optar por uma
ou outra. Pois, a partir deste entendimento,

gostaria de sugerir que a analise que Marx faz da sociedade capi-
talista emO Capital ainda continua, em suas linhas gerais, nao ape-
nas valida, no sentido de corresponder ao seu real funcionamento,
mas como aquela que encerra maior potencial analitico (Silva, 1992,
p 53).

No entanto, sabemos que Betti ndo opta pelo marxismo e, buscan-
do fugir também ao positivismo, apoia-se em Max Weber e na teoria dos
sistemas segundo Buckley (197BAssim, a sociedade como sistema é
vista como “conjunto de elementos em interacdo” (Buckley apud Betti,
p.17). A sociologia, portanto, dispensaria maior atengéo as inter-rela-
cOes entre atores interindividuais e papéis e instituicbes sociais, ndo
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dicotomizando individuo-sociedade (Betti, p. 17). E, por outro lado, a
mudanca social seria vista como a capacidade de um sistema “persistir
ou desenvolver-se modificando a propria estrutura, as vezes de maneiras
fundamentais” (p. 18). Ao passo que, do ponto de vista metodoldgico, a
opcao por Weber o fez admitir que valores séo (teis para que, em meio a
complexidade da cultura na sociedade, possamos escolher aquelas pro-
blematicas que de fato merecem tornar-se alvo de uma investigacao,
sem que, no entanto, os valores impegcam o préprio desenvolvimento do
trabalho de pesquisa, i.e., seu desenvolvimento e conclusdes. Tal postu-
ra seria necessaria em nome de uma “exigéncia interna de desenvolvi-
mento e autocontrole” da ciéncia (Bruyne et al., apud Betti, p. 18), pois
deve existir “algum tipo de ruptura entre ciéncia e ideologia” (Betti, p.
18).

Quanto a opc¢do do autor pela teoria dos sistemas nao apenas po-
demos manter nossa contraposicéo de que ela ndo encerra maior poten-
cial analitico do que a teoria marxista diante das estruturas e da dinami-
ca social capitalista, como também poderiamos dizer mais, reforcando
gue isso afasta Betti do campo de uma pedagogia de esquerda. Para
Silva (1993a), mesmo diante dos ataques que a teoria marxista, como
uma ‘metanarrativa totalizante’, vem recebendo de autores p6s-moder-
nistas, ela permanece, de acordo com Jameson (1994), na condicao pri-
vilegiada de teoria cujo objeto de estudo sdo as rela¢des sociais capita-
listas, o que atorna indispensavel a teoria educacional critica. Pois nesta

analisamos e teorizamos tendo em vista um projeto cultural de trans-
formac6es do mundo social existente. Tudo aquilo que aumente

nossa compreensdo do mundo e da dinAmica social apenas fortale-
ce uma tradicdo assim politicamente engajada. (Silva, 1993a, p.

138)

Assim, a teoria dos sistemas afasta Betti desta tradicdo pedagdgi-
ca critica e engajada, posto que em seu modelo parece ndo haver lugar
para a luta de classes, e sim para “interac8es simbdlicas” (p. 18), nem
também para a idéia de revolucao social, e sim para uma mudanca social
na qual “a sociedade responde as necessidades de mudanca, adaptando
sua estrutura e reequilibrando-se num nivel mais elevado de complexi-
dade” (p. 133). Aqui é esclarecedor citar Mészaros (1993, p. 29), que
em critica a Weber, afirma:
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A definicdo [de Weber] tomada como um todo constitui um mo-
delo completamente estatico. [...] a eliminacdo do inter-relaciona-
mento fundamental entre o capital e o trabalho [...] exclui todo di-
namismo do cenario. Assim, [...] ndo havera espaco para uma pos-
sivel dissolucdo substituicdo derradeira do capitalismo por um novo
tipo de formacéo social. Ndo havera vestigios de contradi¢des di-
namicas no modelo; portanto, ele pode apenas abarcar as caracte-
risticas estaveis da continuidade — desprezando completamente a
dialética da descontinuidade — de status quoprevalecente.

Com efeito, para Loureiro e Della Fonte (1996), a postura da
teoria dos sistemas assumida por Betti na sua obra — que eles analisaram
e criticaram do ponto de vista historiografico — revela uma visdo em
que,

a cada oscilacdo ou flutuacdo para polos de extremidades
conflitantes, o sistema receberia uma informacdo e se readaptaria,
mesmo que s6é temporariamente. O conflito, portanto, seria

regulavel e controlavel por exceléncia, sem que isso implicasse na
destruicao dosopostos; eles continuando existindo num nivel 6ti-

mo permitindo que o sistema continue viavel (p. 182)

Ainda com relacdo a sua op¢do metodoldgica apoiada em Max
Weber, Betti alinha-se com uma postura que dicotomiza fato e valor. Na
teia complexa dos fenbmenos da cultura seréo valores que ajudaréo a
escolher objetos de estudo (Webeud Betti, p. 16), resguardada a
devida area de isencdo ou ruptura entre ciéncia e ideologia como pro-
posto pelo autor. No entanto, de acordo com Loéwy (1979), “na proble-
matica ja esta, em boa medida, definido o conteddo mesmo da investiga-
¢ao cientifica e o tipo de resposta possivel” (p. 53). Ou seja, ha sempre
um ponto de vista a partir do qual inquirimos a realidade, e isto condiciona
a resposta que ela nos dara, posto que ndo ha fatos dados aos quais
ascendemos por um simples processo de observacdo, como supde o
empirismo. Fatos sdo tedrico-dependentes, i.e., sdo constru¢des sociais
(aqui estamos a considerar a posicéo ativa do sujeito do conhecimento
diante da realidade objetiva, € ndo propondo um relativismo a moda
liberal). Voltamos, entdo, ao nosso ponto de partida: de que ponto de
vista séo eles construidos? Tal ou qual ponto de vista ndo pressupde
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valores distintos, logo problematicos, investigacao e respostas distintas?
Enfim, de acordo com Lowy € preciso reconhecer (e, para ele, Weber o
faz em certo sentido) que “na pratica, ndo se pode evitar, impedir ou

eliminar a interferéncia de juizos de valor” (p. 55).

Por tudo isso, acreditamos que, do ponto de vista das opc¢des
epistemoldégicas, esta abordagem sistémica acaba privilegiando uma pos-
tura positivista. Carvalho (1994, p. 71) a critica dizendo que tal postura
pulveriza, “em nome de uma falsa superacao, a dicotomia positivismo
versusmarxsimo, Como se 0S pressupostos que os geraram (o capitalis-
Mo e a critica acerbada ao “Kapital”) tivessem superados” Oliveira (1973),
como decorréncia politica disso, observou que a teoria dos sistemas é
uma das possiveis componentes de uma pedagogia do consenso e, para
ele, Betti seria um exemplo de autor que a utiliza como fundamento para
uma proposta de pedagogia da EF. Desta forma, fica dificil vislumbrar
relac6es mais consistentes, no plano sociofiloséfico, entre a proposta de
Betti e o discurso sociofilos6fico da EF com o qual, no entanto, ele
busca contribuir neste estudo.

Pois bem, apos estas criticas de carater politico-epistemoldgico,
passemos as criticas de teor marcadamente politico-pedagdgico.

Inicialmente, pensamos que as alterac¢des didatico-metodoldgicas
e sociopsicolégicas do modelo de polaridades da pratica pedagdgica em
EF apresentado por Betti, podem ser positivas na medida em que até
podem tornar-se um ponto de resisténcia aos valores dominantes nas
aulas de EF. Mas, além desta resisténcia ou momento ‘negativo’, ndo
deveria existir um momento ‘positivo’, proprio do papel da instituicdo
escola, o qual se revela na transmissdo/construcao de certo saber? Con-
tudo, ndo fica claro como esta mudanca de polaridades se relacionaria
com a apropriacdo, por parte dos alunos, de um saber necessario a uma
leitura critica da realidade? Ou contentariamos com o momento da resis-
téncia?

Prosseguindo suas reflexdes no ambito socioldgico-sistémico, Betti
(1992) propbe dois pontos consensuais para a escolha de valores e fina-
lidades a serem expressas numa teoria da EF. Seriam valores e metas
respeitantes ao binbmio corpo-movimento, pois “a especificidade da EF
encontra-se nestes dois conceitos e nas suas inter-relacées” (p. 62), e
também naqueles respeitantes ao acesso “a cultura corporal de movi-
mento”, pois & EF cabe “integrar o aluno a esta esfera da cultura” (p.
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62), para dela usufruir, reproduzi-la e transforma-la. Mas o que seria um
sujeito socializado nesta esfera cultural? Quais os critérios tedéricos e
praticos para tal definicdo? Como seria, sob esta perspectiva, o curriculo
de EF, de forma que, ao longo do processo de escolarizagcéo, o aluno
fosse alcancando tal socializacdo? E, enfim, como avalia-la e sob a 6tica
de qual projeto politico-pedagobgico?

Tais questBes ainda ndo séo contempladas nesta teoria sistémica
gue, inclusive, trata de valores e metas no a&mbito da cultura corporal de
movimento, mas nao esclarece qual, afinal, é a radicacao politico-ideo-
I6gica destes. Valores e metas podem vincular-se a tal esfera da cultura
humana, mas, antes, tem sua radica¢ao historica nesta sociedade capita-
lista; sdo, portanto, valores que exprimem interesses de classe ainda nao
explicitados pelo autor (hovamente uma decorréncia politica de sua pos-
tura epistemolégica weberiana?).

Assim, pensamos ser interessante realcar este impasse teérico en-
frentado por esta concepcao sistémica: como ela contribuiria para a arti-
culacdo de uma proposta de sistematizacao curricular para a EF? Afinal,
o nivel socioldgico é caracteristicamente analitico e descritico, enquanto
guestdes de arranjos curriculares sdo marcadamente normativas e
prescritivas, de forma que uma tal abordagem parece chegar a um pon-
to-limite exatamente onde deveria comecar a sua interface com a peda-
gogia, i.e., exatamente onde comecaria o didlogo entre a razdo sociolo-
gica e a razdo pedagdgica. Embora autores como Forquin (1993) facam
uma distin¢cdo entre estas disciplinas e suas ‘razdes’, outros como Silva
(1993a) e Saviani (1993) observam que, na teoria educacional critica,
esta distin¢cdo, de fato, inexiste. Parece-nos entdo que falta a Betti um
didlogo com teorias da educacdo, o que realmente ndo conseguimos
captar na sua proposta. Porém, sabemos que o desenvolvimento de uma
concepcédo pedagogica de EF passa certamente por uma elaboracéao teo-
rica relativa ao conceito de educacéo, conforme Kunz (1991).

Outra indagacdo a se fazer é quanto aos reais efeitos praticos
desta abordagem sistémica. Assim, ndo deveria Betti ter seguido cami-
nho similar ao do ja citado Kunz que, em obra de 1991, tece elaboracbes
tedricas propondo mudancas nos objetivos, contetdos e métodos de EF
e, em trabalho complementar de 1994, realiza experiéncias de praticas
pedagdgicas alternativas, buscando unir teoria e pratica, dentincia e anun-
cio? Enfim, sentimos a auséncia de uma ‘teoria do ensino sistémica’ que
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articulasse de forma mais sistematizada os elementos metodolégicos le-
vantados pelo autor. Assim perguntamos: ndo estaria aqui mais uma
evidéncia da necessidade de uma articulacdo mais efetiva entre esta ‘ra-
z&o sociologica’ e uma suposta ‘razéo didatico-pedagdgica’ correspon-
dente?

Outra questao diz respeito aos recentes desenvolvimentos na soci-
ologia da educacéao/do curriculo, com estudos de carater etnogréafico e
no ambito da histéria e sociologia do curriculo e de disciplinas escola-
res, a partir da tradicdo que se convencionou chamar Nova Sociologia da
Educacédo (Forquin,1993). Isso sem falar no amplo campo de pesquisas
em torno de questdes como ideologia, poder, cultura, conhecimento es-
colar, novas tecnologias etc., nos quais a teoria critica do curriculo tem
alcancado avancos significativos (Moreira & Silva, 1994). Desta forma,
guem sabe novos desenvolvimentos numa ‘sociologia da EF’ comecem
a buscar aporte tedrico-metodoldgico nesta tradicdo socioldgica, a qual
busca relacionar, dialeticamente, as assimetrias de poder na sociedade
global e suas relacdes com as assimetrias de poder no curriculo e nas
disciplinas escolares, de forma que uma sociologia da EF pudesse de
fato relacionar macroestrutura socio-historica e microestrutura cotidiana
escolar da EF, como foi o propésito de Betti, porém, agora numa pers-
pectiva de estudos ligados a teoria educacional critica e especificamente
ocupada com o cotidiano, com a cultura e com o conhecimento escolar
em suas dimensdes nado objectualiziveis por uma teoria sistémica.

TEORIA/CONCEPCAO SISTEMICA: COMENTARIOS FINAIS
OU... PREPARANDO NOVAS POLEMICAS

Ao encerrar gostariamos de ndo perder totalmente de vista o fato
de que a obra em apreco é fruto de determinado momento da histéria de
Seu autor e, para 0 que aqui nos interessa, da propria historia da EF.
Assim, acreditamos que ela expressa o0 pensamento politico e pedagogi-
co da EF brasileira na virada dos anos 80 para a década atual. Comparti-
Ihando das considera¢des de Oliveira (1993) temos que a pedagogia da
EF, nos anos 80, incorporou elementos da 6tica do conflito, tdo bem
representada pela tradicdo marxista, mas permaneceu presa a hegemonia
de uma pedagogia do consenso, de valores liberais e pressupostos
epistemoldgicos positivistas (incluida ai a teoria dos sistemas). De tal

Pensar a Pratica 3: 36-52, Jul./Jun. 1999-2000 49



forma que pensamos que esta abordagem sistémica reflete bem aquele
momento, pois revela-se atravessada, de um lado, pelo propdsito sincero
de contribuir com o emergente discurso transformador da EF, discurso
relacionado a uma pedagogia do conflito; de outro, pelos pressupostos
gue dao sustentacdo a sua antagonica, a pedagogia do consenso.

Devido a estas observacoes, seria oportuno ressaltar que a ideolo-
gia dominante — pedagogia do consenso —, por sua origem, € muito mais
antiga, mais completamente elaborada e conta com meios de difuséo
incomparavelmente mais numerosos do que a ideologia socialista—peda-
gogia do conflito. Por isso, tudo o que significa rebaixar a segunda
promove a primeira. E mais: analises como esta que nos propusemos a
realizar devem possuir o duplo carater de incentivo aos debates que tém
focalizado a teoria da EF brasileira, visando a enriquecé-los sempre num
clima democrético e polémico, ao mesmo tempo em que devem nos
alertar para o fato de que

o fundamental que se deve apresentar frente a esta questdo nao é
gue obrigatoriamente todos devem assumir posturas num sentido
de superar o capitalismo (e ndo apenas aperfeicoa-lo); mas que
todos assumam a ousadia de se expor... (Loureiro & Della Fonte,
1996, p. 184)

E isso nem todos tem feito...

ABSTRACT

The initial aim of this paper was to report the b&mlucacéo Fisica e socie-
dade,mainly the systemic conception of physical education. As this article enlarged
its limits, it enclosed other productions in the field of “sociology of physical education”
with the epistemological, political and pedagogical elements of this theory. We realized
that: a) it points out methodological elements which contribute to the critical discourse
of physical education; b) it presents characteristics of a critical discourse as well as a
conservative attitude; c) it presents a sociological perspective based on a systemic
theory with restrictive elements to the development of a “sociology of physical
education”.

KEY WORDS: Systemic conception, sociology, physical education.
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NOTAS

1. Loureiro e Della Fonte (1996) numa critica a este mesmo autor com-
partilham desta nossa posicéo.

2. Trata-se da obra de Buckley, M/sociologia e a moderna teoria dos
sistemasS&o Paulo: Cultrix/Ed. USP, 1971.
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A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO E O
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
DA EDUCACAO FISICA

MaRciA FERNANDES BARTHOLO"

RESUMO

Este estudo parte da premissa de que toda agdo pedagdgica realiza-se a partir
de e para a concretizagdo de determinado projeto politico-social, com o qual a edu-
cacdo fisica encontra-se, de algum modo, envolvida. Por isto, procuramos, numa
primeira aproximacao, identificar alguns dos fundamentos do projeto de educac¢éo
explicitos na LDB. Destacamos a necessidade que tem o professor de educacao fisi-
ca de compreender o projeto politico-pedagogico que pde em funcionamento, assim
como de projetar novas possibilidades de pensamento e acéo, para uma intervencao
pedagogica critica e responsavel, que possa contribuir para a formacao de sujeitos
criativos, na conquista de sua cidadania.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo fisica, projeto politico-pedagdgico, emancipagao do
sujeito

educacao fisica, enquanto area de conhecimento e de atuacéao pro-

fissional, vai se construindo e reconstruindo na medida em que a
sociedade que a solicita vai enfrentando problemas novos, que, para
serem solucionados, exigem recursos tedéricos e praticos. Assim, certas
funcdes profissionais vao sendo preenchidas como resposta ao desafio
de producao ou de reproducédo do campo social.

O processo de conhecimento e a pratica pedagdgica da educacao
fisica vém conquistando legalidade e legitimidade sociais, em decorrén-
cia de sua capacidade de negociagcdo com um projeto politico-social
mais amplo, com o qual se encontram, irremediavelmente, envolvidos.

" Professora Assistente da Escola de Educacéo Fisica e Desporto da UFRJ. Mestre em Educagéo,
pela UERJ
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Sabemos que a educacdo como um todo e, portanto, também a
educacao fisica servem a reproducéo das rela¢gdes de producdo dos siste-
mas politico-social e econémico-capitalista, que necessitam da auto-re-
novacao permanente de potencial cultural e capacidade operacional,
para a manutencao do sistema, em suas linhas gerais.

Com o processo de globalizacdo econbémico, cultural, politico, o
neoliberalismo, como ideologia desse novo capitalismo mundialmente
interdependente, vem assumindo a feicdo de um novo totalitarismo,
propagando, entre outras coisas, a necessidade da competitividade e
performatividade, como principio de desenvolvimento do homem e da
sociedade. O valor do homem passa a estar mais no que produz e consome
do que no que ele é, como ser que se autoconstréi pelo trabalho, tendo
como referéncia seus proprios afetos e limites. Com o0 avanco da
tecnologia dos meios de comunicacdo — que oferecem modelos de
realizacdo, de felicidade, de comportamento —, de um modo geral,
dominados somos todos, que, de uma forma ou de outra, encontramo-
nos sob sua influéncia. Portanto, mesmo sem deixar de ser condicionada,
mas sendo, ao mesmo tempo, principio de condicionamento, a educacao
nao pode se furtar ao compromisso com o0s anseios de emancipacao da
maioria, porque se encarrega de formar uma camada critica, capaz de
converter intencbes de manipulacdo da subjetividade, consciente e
inconsciente, numa for¢a ativa na valorizacdo do homem e de tudo que
ele puder vir a realizar para a humanizacao da sociedade.

Mas, para isso, a educacao necessita de uma pedagogia, ou seja,
de um corpo tedrico, capaz de fundamentar a pratica, na construcéo de
um projeto desejado pela maioria, como sugere Garrido (1996). Sendo
assim, nao pode faltar a critica, pois, sendo praxis, a educacdo é uma
acao social, politica, cultural de compreenséo, andlise e julgamento e
realizacao, vivéncia e concretizacdo das necessidades e anseios dos su-
jeitos que dela participam e que a constituem. E, entdo, fundamental que
o educador esteja em condi¢oes de interpretar e captar as intencdes em-
butidas no instrumento legal que normatiza a prética social da educacao
institucionalizada.

A educacéo fisica, como parte do processo educativo, recente-
mente reconhecida como disciplina pedagégica que compde a grade
curricular da educacéo formal, contempla principios e fins da educacéo.
Torna-se necessario, entédo, que a educacdo fisica lance, permanente-
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mente, esfor¢cos de compreenséo do sentido subliminar e do projeto poli-
tico-social contidos nesses principios, para uma intervencao pedagdégica
mais atenta a acdo dos sujeitos, a quem ela tem por funcédo atender.
Conforme diz a LDB 1.9.394/96, no Art. 2°,

a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finali-
dadeo pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalgofos
NOSso0S).

Cabe, pois, ao professor de educacéo fisica buscar uma experién-
cia académica alargada, que lhe possibilite uma abstracéo conceitual, na
busca de referéncias categoriais, para a constru¢do de um projeto peda-
gogico que seja o vetor da producdo de cultura, e ndo, apenas, de sua
reproducédo. G. Fourez (1995) ressalta que a produ¢éo do conhecimento
deve se guiar por um projeto ético-politico, sem o qual a teoria vira pura
especulacdo, sem nada propor. O reconhecimento disso ja nos lanca para
novos patamares de inteligibilidade do real e perspectivas de construcao
de praxis transformadoras. Afinal, por um lado, liberta-nos da visdo
mecanica de aplicacdo da teoria, em seus propositos de cumprir objeti-
vos utilitdrios no campo da producao e, por outro, abre a possibilidade
de movimentag&do em outros niveis de conhecimento (filoséfico e cienti-
fico), capazes de nos conduzir a uma investigacdo do sentido de nossos
conhecimentos e préaticas pedagogicos, levando a um exame mais amplo
da situacdo gque nos cerca.

Neste sentido, teoria e pratica devem caminhar juntas, pois uma
aplicada a outra informa e forma nosso contexto de acdo. A teoria per-
mite-nos sair do plano do imediato, do espontaneismo inconsequente, o
gue nos permite compreender os condicionamentos conjunturais e estru-
turais que nos envolvem (Limoeiro, 1977), e a pratica € o préprio solo
possibilitador da teoria, como assegura Bornheim (1977). Mannheim
(1972) afirma que a posicao/vinculacao social do pensador ira determi-
nar o modo como este ird formular os seus problemas. Cabe-nos reforcar
gue o modo de problematizar interfere na posi¢céo politica do professor.

A razao instrumental, aquela que expulsou a critica (Habermas,
1982), levou a tecnizacao da educacéo fisica, condizente com a socieda-
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de performatica que se pretendia criar. Acontece que os padrdes de de-
senvolvimento neoliberais/capitalistas ndo estdo sendo capazes de cons-
truir um pais onde caibam todos, o que tem levado a necessidade de
redimensionamento da func¢éo do conhecimento, bem como da pratica
gue ele deve fertilizar. A adeséo a critica ao projeto politico-social ofici-

al (atrelado ao grande capital) afasta-nos da possibilidade de um diadlogo
intimo com a sociedade, na interpretacdo das aspiracdes e necessidades
da maioria (que € minoria, do ponto de vista politico). Por isto, precisa-
mos contextualizar e questionar o projeto politico-pedagdgico oficial,
procurando identificar seus avancos e retrocessos para 0 processo de
democratizacdo social, instrumentalizando-nos, assim, para a busca de
alternativas tedrico-metodoldgicas para uma acao pedagdgica pautada
numa ética criadora e numa politica social transformadora.

A EDUCACAO FiSICA E O SEU PROJETO

A educacdo fisica, como disciplina pedagdgica integrada as fina-
lidades gerais da educacao, ndo pode abrir mado de se deter na analise do
significado dos principios ético-politicos e dos programas sociais ali
contidos em tensionamento com os desejados.

Passemos, entdo, a analise de cada finalidade educativa expressa
na LDB.

O desenvolvimento pleno

Na perspectiva de uma educacgdo transformadora, a questdo do
desenvolvimento pleno remete a abordagem do sujeito, como objeto da
educacao fisica.

A guestado do sujeito pode ser analisada sob diferentes pontos de
vista: o antropoldégico, o socioldgico, o psicoldgico, o pedagdgico, entre
outros. Cada campo disciplinar, com seu enfoque e problematica pré-
prios, ajuda-nos a compreender aspectos da constituicao do sujeito, em
sua concretude, como ser que fala, sente, produz, age, sonha, em sua
existéncia finita (proviséria) e infinita (imprevisivel). Do ponto de vista
pedagogico, Freire (1989) adverte que a educacao é uma pratica de li-
berdade e de consciéncia que se faz entre sujeitos. Uma educacéo para a
liberdade baseia-se na conscientizacdo de que, entre sujeitos, ndo ha
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relacées de dominacao e subordinagdo, mas, sim, de vontades comparti-
Ihadas, que véao se autodeterminando.

A corporeidade (condicdo de ser-no-mundo, como corpo social,
cultural, politico, histérico) e a motricidade (ndo s6 como intencionalidade
operante, mas também expressao do sentido, consciente e inconsciente)
configuram elementos da constituicdo do homem, a partir das quais a
educacao fisica intervém na realidade do sujeito, para o seu desenvolvi-
mento.

Uma educacdo fisica para a liberdade busca tematizar os sentidos
do corpo em movimento, procurando descortinar as forcas e as inten-
¢Bes heterbnomas que se apropriam do “movimentar-se”, como as de
expressao dperformancemotora e estética que fazem da corporeidade
objeto de producao e consumo, levando, a partir disso, a ampliacdo da
capacidade de construcao auto-referente da corporeidade e da motricidade,
como elementos voltados para a autonomia do sujeito. O processo de
conscientiza¢do da condi¢cdo do homem, como sujeito, passa pela com-
preensdo dos desejos e modos de vida dos individuos, grupos e classes
sociais e dos condicionamentos investidos em sua corporeidade. Foucault
(1986) ja havia dito que a afirmacdo do sujeito se da na luta contra a
submissao da subjetividade.

Assim, para poder contribuir ha organizacdo auto-referente do
modo de vida cotidiano, as praticas corporais de movimento precisam se
inspirar no potencial criador do sujeito, como forma de afirmar o respei-
to por si préprio, pelo outro e pela vida. A educacéo fisica, quando
pautada numa ética criadora, desafia valores estabelecidos na
concretizacdo de um projeto politico-pedagdgico emancipatorio.

Ostrower (1978) ajuda-nos a compreender melhor o processo de
criacdo. Para a autora, o ato de criar esté relacionado a auto-referéncia
do sujeito como construtor de sua prépria existéncia. Criar significa,
entdo, mais do que produzir objetos novos, relacionar, ordenar,
contextualizar, de modo novo, o acontecer em torno de noés. Criar €,
fundamentalmente, produzir novos sentidos, rompendo com o j& consti-
tuido, quando este fragiliza a autonomia do sujeito, desmontando, as-
sim, estere6tipos sociais e culturais, e subvertendo o que parecia estavel,
natural, acomodado.

Dessa forma, o professor de educacao fisica, quando desconsidera
a importancia de se apropriar dos elementos de compreensao teérica do
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processo de constituicdo do sujeito, em seus constituintes critico e criati-
Vo, contribui mais para inibir do que para promover o desenvolvimento
pleno do educando.

A formacéo para a cidadania

Neste enunciado, o “formar para” expressa, implicitamente, uma
nocédo propedéutica de educacédo e de homem, quer dizer, o educando
nao é, mas pode vir a ser cidadao, caso operem certas condi¢cdes educativas
para isto. Nao considera, portanto, que a prépria educacao é expressao
de cidadania, que a sociedade deve exercer o direito de participar da
construcao do projeto social em causa, em determinado momento histé-
rico.

Um ligeiro apanhado histérico do contexto sociopolitico que deu
origem ao conceito de cidadania pode nos ajudar a elucidar o modo
como, predominantemente, a cidadania vem sendo compreendida. O sen-
tido moderno de cidadania surge, em 1774, na Franca, no periodo da
revolucdo burguesa em que a nova classe econdmica ascende ao poder,
como classe dominante e dirigente. Neste contexto, a base das relacbes
sociais torna-se o contrato, que devia ser realizado, tanto para compra
quanto para venda, por homens juridica e economicamente livres. E,
pois, com base nos direitos e deveres civicos que a burguesia cria o
conceito de cidadania.

Entretanto, esta nocao limita a compreensdo da cidadania, pois
nao consegue dar conta da dindmica social em que se desenvolvem seus
principios e sua pratica. A dimensao da cidadania, como exercicio
institucional da politica, faz do sujeito objeto da acéo do Estado, o qual
define, em Ultima instancia, as regras do jogo politico de como e quando
o direito a cidadania pode ser exercido, como pondera Bobbio (1986).

Para Souza (1991), no entanto, cidadania € o elemento fundamen-
tal da democracia; cidadania e democracia referem-se a justica social, a
distribuicdo do poder, a capacidade de optar e decidir. Cidadania, por-
tanto, ndo € uma outorga, algo que se disp6e ao homem, mas uma con-
guista, um dispor-se do homem ao mundo, como ser interferidor, que
criarelacdes sociais e configurac@es de sentido. Bordenave (1983) iden-
tifica a participacdo como elemento fundante da cidadania, que a distin-
gue em dois niveis, 0 da macro e o da microparticipacao.

58 Bartholo, M. F. — A constru¢cdo do conhecimento e o projeto ...



A macroparticipacao esté relacionada a esfera da politica, em que
ocorrem decisdes sobre 0 modo de producdo, gestao e usufruto dos bens
de uma sociedade. Neste nivel, decide-se o que se deve produzir, por
guem, como e para quem, ficando, assim, a grande maioria fora deste
processo.

No nivel da microparticipagdo, ao contrario, ndo ha quem néo
participe. Acontece que ndo basta estar na situagéo para dela participar
efetivamente. A participacdo requer a decisdo de tomar parte, de fazer
parte e de ser parte de uma conjuntura, intervindo, de forma engajada e
responsavel, na sua criagdo e transformacédo. A participacao refere-se,
pois, a um modo peculiar de atuacdo, que exige aprendizagem e pode
ser aperfeigoado.

Cabe a educacao fisica, portanto, ser o espaco onde se aprende o
valor da participacdo para a formacao da cidadania e para a construcao
da democracia, através do aprimoramento das rela¢gdes sociais que ocor-
rem no interior dos muros da escola, mas que, também, os transcende. O
dominio sobre si e sobre o grupo, a partir dos principios de liberdade,
cooperacgdo e responsabilidade, leva, em conseqiiéncia, a uma maior
autonomia do sujeito, no que diz respeito a possibilidade de experimen-
tar diferentes papéis e fun¢des no contexto da aula, os quais correspondem
as relacdes sociais e de poder presentes na sociedade maior. Assim, a
responsabilidade sobre o planejamento, execucéo e avaliacdo das ativi-
dades pedagdgicas deve ser partilhada pelo grupo. A pratica seria, tam-
bém, o espaco de analise e de critica de certas representacfes sociais
transportadas por nogdes estereotipadas, ética e estética, de culto ao
corpo forte, vencedor, belo e, portanto, rentavel. Acredito que a identifi-
cacao de novos valores para a educacéo fisica, como os de mobilizacao,
integracdo e organizacao sociais, pode melhor contribuir para a constru-
¢cdo de um projeto democratico de educacéo e de sociedade. O exercicio
de praticas como o jogo, o0 esporte, a danca e outras manifestacdes da
cultura corporal de movimento — enquanto instrumentos pedagdgicos
utilizados para a aprendizagem da integracdo e organizacao social, que
prepare o educando para a pratica autbnoma, na identificacdo, compre-
ensao e solugéo dos problemas de sua comunidade — €, sem davida, de
grande valor para a emancipagdo do sujeito e para a democratizagdo
social.
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A cidadania €, pois, um processo em permanente estado de cons-
trucdo; ela ndo tem limites na capacidade de criagdo dos homens, que
reinventam, tedrica e praticamente, as condi¢Bes de sua existéncia. Como
praxis, transformacao continua dos sentidos e das vivéncias concretas, a
educacao fisica negocia com saberes e poderes constituidos, visando a
sua superacéo, na plasmacéo de uma realidade social mais justa e huma-
na.

Cabe, entdo, passarmos a falar e a praticar uma educacéo fisica da
cidadania para a cidadania. Penso que ndo podemos mais adiar esta
deciséo.

Qualificacao para o trabalho

Este item merece uma analise cuidadosa, pois nele podem estar
implicitas armadilhas ao desenvolvimento pessoal, como busca de si
mesmo, e a construcao da cidadania, como exercicio livre e responsavel
da vontade de cada um.

Remontando a histéria recente da educacgédo, no Brasil, Marilia
Fonseca (1995) procura mostrar quanto a educacéo tem sido afetada
pelas politicas internacionais neoliberais, que, na forma de incentivos
financeiros a educacéo — por parte de agéncias de crédito como o BM, o
BIRD —, vém definindo a nossa politica educacional em conformidade
com o processo de modernizacéo da sociedade brasileira (bem como de
outros paises hegemonizados), para o ingresso na economia de mercado
internacional. Supostamente isto garantiria o acesso do Brasil ao mundo
do capitalismo desenvolvido. A exemplo disso, na década de 1970, a
prioridade foi o ensino profissionalizante, necessario para o fornecimen-
to de mao-de-obra para as industrias multinacionais implantadas em solo
brasileiro; nas décadas de 1980-1990, tem sido a formag&o basica de
cultura geral, devido ao novo perfil do mercado, em decorréncia da
chamada “segunda revolucgdo industrial”, que trouxe a informatizacéo e
a terceirizacdo da economia mundial. Nesta perspectiva, qualificar para
o trabalho significa ndo propriamente dotar o educando da capacidade
de influir, de forma critica, na organizagéo do trabalho e no gerenciamento
do mercado, mas prepara-lo para o ingresso imediato no mercado de
trabalho, produzindo e consumindo o que o mercado determina. De acor-
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do com Frigotto (1996), os objetivos da educacédo, no que tange a quali-
ficacdo para o trabalho, passam a se subordinar as leis do mercado.

Segundo Frigotto (1996, p. 145), “a valorizacdo da educacao ba-
sica geral para formar trabalhadores com capacidade de abstracéo,
polivalentes, flexiveis e criativos fica subordinada a Iégica do mercado,
do capital e, portanto, da segmentacao e exclusdo”. Nao é de se estra-
nhar que os grandes patrocionadores do projeto da Pedagogia da Quali-
dade tém sido entidades ligadas a industria e ao comércio, como CNI,
SENAI, SESI. A relacéo entre educacdo e producdo passa a ser quase
imediata, privilegiando as demandas do mercado. Assim, o mercado
torna-se o sujeito do processo educativo e social, cabendo ao homem e
suas praticas sociais adaptarem-se a demanda do mercado e seus produ-
tos materiais e simbolicos. Pelo contrario, ndo se cogita a criacdo de um
mercado ajustado as necessidades do homem e da sociedade.

A identificacdo entre capital, trabalho e educac&o minimiza o ho-
mem como sujeito. Este passa a ser visto como forca de producdo, ser
gue deve se adaptar & ordem capitalista, no cotidiano, em seu modo mais
intimo. O gibi que foi distribuido nas escolas de Sao Paulo, procurando
mostrar os beneficios da ordem neoliberal e reproduzindo a experiéncia
feita com videos que foram “consumidos” por escolas da cidade de Wa-
shington, é expresséo da assimilacdo da educacdo ao capital (Torres,
1995).

Acredito que comecar por desmascarar os ardis da politica
neoliberal presente no nosso projeto educativo pode servir como subsi-
dio para um projeto social transformador. Ao conferir & educacéo espaco
de resisténcia intelectual e pratica ao modo como o capital vem condu-
zindo nossas vidas, podemos, ainda, depositar na educacao a esperanca
de construcdo de um mundo melhor.

A educacéo fisica, quando se coloca a disposicdo do mercado,
fica esfacelada em seu potencial transformador, fazendo da
performatividade fisica 0 meio caminho para a performatividade social,
no campo da producdo. Performatividade, competitividade e
disciplinarizacdo do movimento formam principios basicos de uma edu-
cacao fisica para o trabalho, produtora de produtores habeis, talentosos,
saudaveis e disciplinados. A competicdo que o neoliberalismo advoga é
uma transgressao a natureza humana. Trata-se de uma competi¢cdo que
faz crescer, movida pelo gosto pelo inesperado,mpiaheesis pela von-
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tade de descobrir, de exercitar e de superar limites. O apelo comercial da
visdo de competi¢cdo baseada no “vale tudo para vencer” vai se constitu-
indo numa ética fragil e pobre, incapaz de levar a uma realizacéo real do

ser humano. A incorporacao acritica desses valores inibe o potencial

criador do sujeito, na construcdo de uma nova ética.

E funcdo da educacéo fisica, portanto, buscar desarticular visées
padronizadas, assimiladas, em grande medida, dos meios de comunica-
¢do de massa. Uma educacéo fisica que seja praxis persegue uma quali-
ficacdo que esteja ajustada as perspectivas de

desenvolvimento de condicBes fisicas, mentais, afetivas, estéticas
e ludicas do ser humano capazes de ampliar a capacidade de traba-
Iho na producado de valores de uso em geral como condi¢do de sa-
tisfacdo das multiplas necessidades do homem (Frigotto, 1996, p.

31).

Trata-se, parece-me, da criacdo de valores fora da esfera das vi-
s@es da producdo e do consumo.

Uma educacéo fisica voltada para a qualificacdo para o trabalho
€, sim, uma forca produtiva, ndo para satisfazer as necessidades do mer-
cado, mas, sim, para transforma-lo em fonte de presséo, na criacdo de
modos de organiza¢do e na realizacdo de um trabalho que seja, ao mes-
mo tempo, ladico, criativo e construtivo de um projeto democrético. A
educacao fisica estaria, assim, ocupada com a utilidade do corpo néo
correspondente a sua docilidade; a utilizacéo estaria relacionada a capa-
cidade de criar o novo, como condicdo para o exercicio efetivo da cida-
dania.

CONCLUSAO

A incorporacao ao discurso da educacao e, mais especificamente
da educacéo fisica, de conceitos como liberdade, cidadania, participa-
¢do, solidariedade, autonomia, manifesta uma tendéncia de pensamento
gue busca a construcdo de novos paradigmas para a pratica. O grande
desafio que parece se apresentar a ndés é como transformar ideais em
acao, valores em procedimentos metodolégicos e pedagogicos concre-
tos, projetos em realidade. Sabemos que projetar, idealizar, emitir juizos
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€ bem mais facil do que realizar, concretizar, implementar, mas, no esta-
do atual das artes, ou a educacéo fisica comeca a construir o seu projeto
politico-pedagdgico com base numa ética profissional-criadora, ou tera
de continuar conformada a um projeto que ndo €, propriamente, seu,
mas importado de um poder inauténtico (vendido para o capital).

Enquanto a educacdo fisica apenas “preparar para”, ela estara ab-
dicando do seu espaco de vivéncia concreta de valores, de pratica efeti-
va da cidadania, de constru¢do de um processo de trabalho humano e
democratico. O simples “preparar para” parece mais uma forma evasiva
de ndo se comprometer, firme e decididamente, com um projeto de
sociedade, realmente, para todos.

A educacdo fisica (os sujeitos que a realizam) podera se tornar
uma forca transformadora de rela¢des de opresséo, caso se coloque como
forca condicionante, capaz de um pensar utépico, resistente as ideologi-
as do fim, do fim da historia, do fim da luta de classe, do fim do socialis-
mo, que ndo € mais do que a autorizacdo para 0 exercicio pleno do
poder, e o comec¢o de uma era em que o poder seja valorizado pelo que
puder criar de novo para a construcao de um mundo mais humano. Teo-
ria e pratica da educacdo fisica devem, pois, estar a servico deste fim.
Tudo depende de nossa capacidade de criacao.

ABSTRACT

This paper considers that every pedagogical action is based upon a social
and political project. It is important to stress that physical education is in a certain
way involved in this action. Due to this fact, we tried, in a first approach, to identify
some of the principles of the educational plan presented in LDB. We emphasized
how much the physical education teacher should understand the pedagogical and
political plan he puts into action as well as the necessity of new possibilities of thought
and action. This critical and pedagogical practice would contribute to the formation
of creative individuals in the conquest of their citizenship.
KEYWORDS: Physical education, political and pedagogical project, emancipation
of the citizen.
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AVALIACAO: UM INTERVIR SOBRE A
PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Marco ANTONIO MEDEIROS BATISTA"

RESUMO:

O presente trabalho tem a pretensdo de comecar um debate acerca da avalia-
¢do nas universidades, com base em pesquisa realizada em uma IES e entrevistas
com docentes da mesma. Segundo autores como Hoffmann, Ramos, Palafox, Demo
e outros, a avaliacdo deve ser repensada para que ela possa realmente contribuir para
a constru¢do do conhecimento pelos envolvidos no processo.

PALAVRA-CHAVE: Educagdo Fisica, avaliacéo, intervencdo, conhecimento.

INTRODUCAO

ntes de mais nada devemos esclarecer que o termo intervencao vem

do latiminterventione e refere-se a uma acéo planejada que tem
como finalidade garantir a integridade ou a restauracdo de uma
determinada ordem. Nesta direcéo, Palafox (1999, p. 17) diz:

Hermeneuticamente, o termo remete seu significado simbélico
e sua aplicacdo a um tipo dedo unilateralque € promovida e
executada por um agente dotadaadtoridadee poderescom vistas
a agir na forma de uma ajuda emergencial, uma mediacdo entre
oponentes, uma influéncia e um tratamento enérgico ou uma
intrusdo. Ajudas, mediacGes ou tratamentos que podem, inclusive,
ser aplicadas com violéncia de acordo com as necessidades e
interesses de quem promove 0 ato de intervir.

Ainda neste texto, Dubost (apud Palafox) contribui dizendo que o
termo intervir pode ser diferente quando se refere a acdes coletivas e

* Especialista em Educacéo Fisica Escolar - CAJ/UFG
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voluntarias, que ndo s6 buscam a integridade e a restauracéo da ordem,
mas também tendem a promover a transformacao da consciéncia
individual e coletiva. Promove também significativas alterac@es estruturais
no interior dos sistemas de intervencao tradicionais no sentido de torna-
los menos tecnoburocréticos. E é nesta perspectiva de intervencdo que
pretendemos nos ater.

A AVALIACAO NESTE CONTEXTO

O presente texto surgiu da necessidade de suscitar o debate sobre
a avaliacdo nas universidades. E uma pergunta vai nortear este momento:
gual a funcdo da avaliacdo no processo de producdo do conhecimento?
Se considerarmos a perspectiva dialética da educacado, o conhecimento
tem sentido quando possibilita 0 compreender, o usufruir ou o transformar
a realidade. E, partindo desta perspectiva dialética do conhecimento, o
gue se visa é chegar a sintese que é resultante das relaces entre a tese e
sua antitese. A avaliacdo neste contexto representa 0s nexos de
desempenho social dos excluidos. A avaliacdo nessa dire¢do tende a
equalizar as oportunidades em favor dos excluidos, ou seja, como aduz
Demo (1996), a avaliacdo cumpre ai dois papéis essenciais: 0 de expediente
de pesquisa diagndstica, no sentido de averiguar com devida profundidade
as condicGes de desempenho do aluno, indicando virtudes e vazios,
problemas e potencialidades, motivacdes e obstaculos com vistas a uma
tomada de decisdo em funcao dos resultados que estdo sendo buscados
na acao educativa; e o de instrumento para refazer a rota de incluséo do
aluno, garantindo-lhe o direito ao desempenho qualitativo considerado
satisfatério, pelo menos. Portanto, a avaliacdo deve se distanciar da sua
atual utilizacdo que ¢é a de expressao do confronto de privilégios para se
aproximar da sua real funcdo. E s6 € possivel se for realizada como
elemento integrante do processo de construcdo do conhecimento,
comprometido com um projeto histérico e com um projeto politico-
pedagdgico da instituicdo.

A REALIDADE... SEM O PANO DE FUNDO

A realidade da avaliacdo hoje é que a maioria dos professores
desconhece o que é e qual a funcéo da avaﬁaaiafraseando Melchior
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(1994), se o professor ndo tem clareza sobre “o que é avaliar?” facilmente
sera prejudicado. E em funcdo deste desconhecimento é que nos salta
uma inquietacdo que € a de que no percurso educacional do professor,
durante seus anos escolares, este profissional se deparou com uma prética
avaliativa que correspondia a interesses, fossem eles de uma dada
pedagogia ou de uma dada sociedade em seu dado contexto. Hoje estes
enfoques ndo correspondem a realidade e muito menos a nossa percepcao
e intencionalidade no que diz respeito a acdo educativa. E, entdo, qual
deve ser o posicionamento da formacéo inicial para romper com este
circulo vicioso? Em primeiro lugar, ndo sé na disciplina Didatica e Prética
de Ensino, mas sim em todas as disciplinas, deve-se desvelar a avaliacdo
em todos 0s seus aspectos politicos, sociais e técnicos. Nao que se esteja
buscando na avaliagdo uma sistematica ndo-ideoldgica, mas aquela que
facilite seu controle, torne-a transparente, revele sua energia, para que
possa manter-se sempre discutivel. Este ultimo aspecto, 0 aspecto técnico,
pessoalmente nos remete a uma pesqmahzada em uma Instituicao

de Ensino Superior (IES) com processos de revisdo de prova e com
entrevistas com docentes. A concluséo foi a de que a maioria dos docentes
ndo possuia conhecimento dos aspectos técnicos da avaliagcdo, mesmo
agueles que tinham um discurso embasado teoricamente sobre o0 assunto.
Portanto, ndo € objetivo deste estudo considerar por que estes docentes
nao colocam em pratica tal conhecimento tedrico, mas sim refletir sobre

a pratica avaliativa destes docentes.

Se um graduando, com toda sua histéria de momentos avaliativos,
passar pela formacao inicial e continuar a reconhecer as mesmas praticas,
dificilmente conseguira abandona-las. Afinal, o Unico referencial de
avaliacdo que ele possui é sua experiéncia passada. E ja que estamos
falando nisto, qual conhecimento estamos construindo com esta pratica?
Se a avaliagdo nao tem cumprido sua verdadeira fun¢cdo de mecanismo a
servico da construcdo do melhor resultado possivel, de instrumento
auxiliar do processo de ensino e aprendizado, estamos, ho minimo,
deixando de lado um dos objetivos iniciais deste processo que € fazer
com que nosso educando aprenda bem e com qualidade formal e politica.
A pesquisa acima citada nos alerta para um hiato entre o discurso e a
pratica avaliativa nos cursos de formacdo inicial.

Jussara Hoffmann (1993, p. 75), em um dos capitulos de sua obra
Pontos e contrapontos: do pensar ao agir em avalidiga@ajma pergunta
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gue esta mais proxima do que nunca de nossa reflexao: “Como acreditar
em uma mudanca da avaliacao rfeel2? graus, se a pratica avaliativa

na universidade — e em muitos cursos de licenciatura — é justamente a
mais tradicional de todas?” Ainda neste capitulo ela enuncia alguns mitos
h& muito denunciados sobre a avaliacado:

" Mito 1 — a qualidade dos cursos diminui quando a maioria dos
alunos é promovida; os cursos e professores mais sérios sdo 0s
gue mais reprovam.

Mito 2 — provas finais extensas e, sobretudo, objetivas s&do os

instrumentos mais eficazes para verificar o dominio do

conhecimento.

Mito 3 —n&o se pode admitir que um estudante universitario cometa

qualquer erro! Que profissional estamos “formando”?

Mito 4 — a avaliagdo é uma exigéncia do sistema que se cumpre

rigorosamente, embora de forma arbitraria e controladora. E um

mal necessario!

Mito 5 — é impossivel utilizar-se de conceitos ou de outras formas

de registro na analise de desempenho de um estudante. Somente o

sistema de atribuicdo de notas e calculos de médias é justo e preciso

na afericdo da aprendizagem dos estudantes.

Hoffmann complementa que “tais mitos perpetuados entre
professores do 3grau dao origem a situacfes absurdas vividas por
alunos”. Para ilustrar estas situa¢cdes vamos dar um exemplo de nossa
pesquisa. Um aluno pediu revisdo de prova, pois havia recebido uma
nota insatisfatéria (2,5). Foi formada uma comisséo de trés professores
da mesma area do professor em questdo. Ao analisarem a prova, nao
entenderam o porqué da revisdo, mas resolveram chamar as partes
envolvidas para averiguacdo. Na conversa, o aluno argumentou: “A prova
dizia: disserte sobre o texto de fulano de tal? E eu dissertei sobre um
aspecto do texto, mas o professor me disse que nao era aquilo que ele
havia pedido. Bom, se eu ndo fugi do tema e fiz o que ele pediu na
prova, por que aquela nota?”. O professor reforcou o argumento do
aluno: “Ele tirou esta nota porque nao fez o que eu pedi!” Se analisarmos
bem o texto da questdo ndo especifica, o que o professor pediu? Aqui
podemos claramente perceber que encaramos a avaliacdo como uma
intervencdo no processo de producédo do conhecimento, 0 que nos remete
a definicdo de intervencdo dada por Palafox no inicio deste texto, em
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gue o termo remete a uma ac¢ao unilateral, um tratamento enérgico do
professor em relacdo ao aluno. O professor acaba por encarar a avaliacdo
como sendo “seu” instrumento de controle. Voltando a situacao relatada,
cabe-nos informar que a comissao decidiu que o professor deveria alterar
a nota do aluno.

Devemos sim ressaltar as palavras de Hoffmann (1998, p. 84), em
gue ela diz que devemos “considerar o repensar da avaliacdo na
universidade, pois ela tem servido de modelo as préaticas desenvolvidas
em nossas escolas”.

ELEMENTOS PARA O DEBATE FINAL

Para iniciar este momento consideraremos as palavras de Palafox
(1998, p. 26):

Pensar a avaliagdo numa perspectiva critica de educacao significa
partir da andlise critica das formas convencionais de como este
processo tem sido pensado e aplicado na educacgéo, baseando-se no
pressuposto dialético de que as realidades tanto naturais quanto
sociais, longe de tenderem a estabilidade e a uma organizacédo
harménica, sdo dinamicas, instaveis e complexas”.

Ao encararmos a realidade como sendo dinamica, instavel e
complexa, poderemas, a partir dai e na dire¢cdo de um projeto histérico
diferente deste estabelecido, percorrer como maior profundidade esta
categoria tdo importante que € a avaliacao, principalmente quando falamos
de avaliacdo no ensino dé @rau, pois, como foi citado anteriormente,
percebemos que esta avaliacdo tem sido utilizada como modelo para as
escolas de 1e 2° graus. Na intencdo de fomentar o debate a respeito
desta categoria, enumeraremos algumas praticas na intencéo de superacao
deste quadro, porque se esta pratica aparece secularmente vinculada a
ideologia dominante, como uma acdo de controle e de seletividade no
processo educativo, ndo se admite que a academia apenas a negue ou a
critique.

" “Se os estudantes dos cursos de licenciatura ndo tiverem a
oportunidade de refletir sobre os pressupostos tedricos que
embasam tais procedimentos, [eles] ndo desenvolverdao uma
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consciéncia critica para entender o que lhes acontece enquanto
alunos e contribuir para reverter esse quadro ha universidade e,
posteriormente, nas escolas”(Hoffmann, 1999, p. 66). A avaliacdo
deve deixar de ser expediente de julgamento do desempenho do
aluno, para ser um julgamento do processo, da caminhada em
conjunto dos envolvidos neste processo.

Se este modelo (de avaliacdo) que se instala em instituicdes
formadoras é o que vem a ser seguido por esses alunos quando
passam a exercer a docéncia, devemos colocar este modelo em
discussdo, sem censuras e temores de desvelar sentimentos e
concepcdes individuais.

Os curriculos dos cursos de formagao ndo podem desvalorizar o
poder do conhecimento na luta pela autonomia individual e social.

E essencial que o professor domine contetidos, métodos e
procedimentos de ensino e saiba adequa-los ao seu aluno concreto.
E necessario também que compreenda o processo de construcio
social do conhecimento e que perceba as origens da situacéo de
crise em gue vivemos, reconhecendo as causas da manutencao de
uma ordem social tdo perversa. Os siléncios que acontecem no
curriculo ndo sdo acidentais eles representam, sim, respostas
socialmente construidas, as quais subjazem interesses e propésitos
definidos.

E importante a criacdo de espaco de discuss&o, na sala de aula, na
coordenacao, na direcdo, com pais e funcionarios, sobre
instrumentos avaliativos, indicadores avaliativos e critérios de
avaliacao.

Devem-se pesquisar os impactos e reflexos de um processo
diferenciado de avaliacdo, apds ser implementado? goedL, na
formacdo de um profissional competente, a partir de um aluno
comprometido, co-responsavel pela construcao e reconstru¢ao do
conhecimento.

Para finalizar e, a0 mesmo tempo, instigar este debate, ficaremos
com as palavras de Ramos (1999, p. 88):

Dai a relevancia de aprofundarmos um pouco mais os estudos
sobre a categoria avaliacdo para que ela possa contribuir — integrada
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a um novo projeto de sociedade — para uma outra forma de or-
ganizacdo do trabalho pedagdgico, superando os processos segre-
gativos de individuos, dos grupos, etnias, minorias sociais, entre
outros. Certamente que teriamos como ponto de partida a realidade
da atual escola capitalista, mas o ponto de chegada certamente seria
a construcdo de novas relagcfes sociais verdadeiramente democra-
ticas em consonancia com os ideais da maioria das pessoas excluidas
dos bens sociais.

Que assim seja e que venha o debate.
NOTAS

1. Tal afirmacao tem suporte em pesquisas como as realizadas por Batista
(1997). Medeiros (1998) e Melchior (1994).

2. Esta pesquisa deu origem ao trabalho “Fale sobre o texto: a incon-
sisténcia e a fragilidade da avaliagcéo”, apresentado por Marco Anténio
Medeiros Batista na | Jornada Pré-Conbrace — regional de Goias.

ABSTRACT

The present paper intendos to bring into discussion the process of evaluation
at the universities based on researches and interviews. According to Hoffmann, Ra-
mos, Palafox, Demo, the process of evaluation requires to be understood in another
way in order to contribute to the act of learning.

KEY WORDS: Phisycal Education, evaluation, intervention
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A FITA DE VIDEO COMO RECURSO AUXILIAR EM
EDUCACAO FiSICA

Nara Reiane Cruz be OLIVEIRA”

RESUMO

Este trabalho pretende analisar a utilizacdo de fitas de video como recurso
auxiliar nas aulas de Educagédo Fisica (EF) e na formacédo de professores, atuando
como um coadjuvante no processo educativo e como veiculador de valores numa
perspectiva critica de EF.

PALAVRAS-CHAVE: Fitas de video, Educacao Fisica, esportes.

INTRODUCAO

C ada vez mais, fitas de video e outros recursos audiovisuais tém sido

utilizados nas aulas de Educacéo Fisica, seja nas escolas ou nas
disciplinas dos cursos de formacgéo de professores. Entende-se que este
recurso € “relevante para processos educacionais, em particular para a
Educacédo Fisica, ha medida em que o video é uma possivel forma de

usufruto da cultura corporal”(Ferreira, 1996, p. 39).

Neste sentido, busca-se aqui analisar este recurso. Para tanto,
inicialmente sera feita uma relacédo entre midia e EF/Esportes , apontan-
do fatores positivos e negativos que influenciam esta relacéo, a saber:
reproducdo de valores hegeménicos em EF/Esportes e possibilidade de
democratizacdo dos meios de comunicacao para veiculacéo de informa-
¢Bes acerca de EF/Esportes.

Partindo destes pressupostos, serdo analisadas duas fitas de video
sobre basquete: “Aprenda a jogar basquete”, produzida pela Video Ban
(TV Bandeirantes), e a fita de uma aula de basquete produzida por um

" Professora do Curso de Educagao Fisica da UFG/CAC.
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coletivo de alunos em um curso de especializacdo em Educacao Fisica
Escolatt O objetivo desta andlise comparativa sera o de apontar quais
os valores veiculados por estas fitas, bem como suas possiveis contribui-
¢Bes no ambito da EF escolar e na formacéo profissional.

MIDIA E EDUCACAO FiSICA/ESPORTES

Entende-se aqui por midia o “veiculo que leva determinadas in-
formacdes/conhecimentos ao publico em geral ou determinado publico
especial, trabalhando com certos tipos de estratégias e técnicas criati-
vas”, (Comisséo Sistematizadora, 1996). Ou ainda,

0 conjunto de meios de comunicacao para alcancar as massas|...].
N&o podemos deixar de mencionar que ela [midia], € uma organi-
zacao intencionada em estruturar e reforcar a consciéncia do su-
jeito social, via veiculacdo de informacéo, de acordo com os inte-
resses e valores da classe dominante. Possui um carater subjetivo
de controle ideoldgico e cultural (Pirolo e Terra, 1996).

E pois, segundo Souza (1996), “um dos aspectos ideolégicos da
classe dominante. Utiliza-se de simbolos, mitos, esportes e imaginario
coletivamente construidos para exercer seu papel”.

Reproduzindo os valores da classe dominante e hegemonica, ou
seja, seus modismos, interesses, padréo de vida etc, podemos dizer que
a midia age sobre as classes populares ou subalternas, as quais terminam
por adotar estes valores como sendo seus.

Para Carnoy (1988, p. 95), o conceito gramsciano de hegemonia
tem dois significados principais: o primeiro € um processo na sociedade
civil pelo qual uma parte da classe dominante exerce o controle, através
de sua lideranca moral e intelectual, sobre outras fragcdes aliadas da clas-
se dominante. A fragdo dirigente detém o poder e a capacidade para
articular os interesses de outras fragdes. Ela ndo impde sua prépria ideo-
logia ao grupo aliado, mas antes “representa um processo politicamente
transformativo e pedagdgico, pelo qual a classe (fracdo) dominante arti-
cula um principio hegem®onico, que combina elementos comuns, extrai-
dos das visbes de mundo e dos interesses dos grupos aliados” (Giroux,
1981). O segundo ¢é a relacéo entre as classes dominantes e as domina-
das. A hegemonia compreende as tentativas bem-sucedidas da classe
dominante em usar sua lideranca politica, moral e intelectual para impor
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sua visdo de mundo como inteiramente abrangente e universal e para
moldar os interesses e necessidades dos grupos subordinados.

Neste contexto, ndo é mais possivel discutir o esporte sem incluir
nesta discussdo os meios de comunicagcdo/midia. Neste sentido, verifica-
mos que ha muito o esporte deixou de ser apenas uma manifestacéo que
se expressa pelo movimento humano, pelo ludico e é hoje uma mercado-
ria idéntica a qualquer outra.

Desta forma, a EF e, especialmente, o0 esporte tém sido historica-
mente reproduzidos nos meios de comunicacdo de massa, afirmando
valores da sociedade capitalista, como a competitividade exacerbada, o
individualismo etc, mostrando o esporte como um fim em si mesmo e
“sinbnimo de EF2

Isso se d& porque o esporte tem sido um dos fenbmenos mais
lucrativos da atualidade e tem atraido milhdes de pessoas no mundo
inteiro.

Ora, a midia, como negdcio lucrativo, promove e divulga grandes
eventos esportivos nacionais e internacionais. Mas a énfase dada a tais
eventos, “no intuito de reforcar valores dominantes, impele o homem
tanto a desejos consumistas quanto a valoriza¢éo da corporeidade, como
expressividade de competénéi@irolo, 1996, p. 240).

Neste sentido, o esporte acaba adquirindo o estatuto de mercado-
ria. Segundo Silva (1996, p. 247), “a midia exerce um efeito poderoso
na difusdo do modelo corporal ‘de consumo’, fazendo com que a busca
por esse modelo dominante, homogéneo no Ocidente, torne-se uma ne-
cessidade quase inquestionavel para os individuos”.

Neste contexto, o esporte tem-se tornado em “produto cultural
altamente valorizado em todo mundo, pelo menos no sentido econdmi-
co” (Kunz, 1994, p. 22). O que contribui também para que o esporte se
torne cada vez mais padronizado nas aulas de EF, seguindo o modelo
hegemaénico, de rendimento, geralmente importado, o que contribui para
a falta de atividades criativas, tanto do professor quanto do aluno.

Sobre a Educacao Fisica, deve-se deixar claro que aqui ela é en-
tendida como profissdo e disciplina curricular, que faz parte de um
projeto historico de sociedade, sendo sua pratica socialmente produzida
e culturalmente desenvolvida — portanto, uma pratica politica. Tendo
como eixo de acao a cultura corporal e estando ligada a um projeto
histérico de sociedade oposto ao capitalista, deve ser uma pratica cons-
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ciente, ligada a uma pedagogia critica e problematizadora, no intuito de
contribuir para a formacéo de individuos criticos que produzem conhe-
cimento e n&o o contrario.

Desta forma, tem-se claro que esta midia, por um lado, manipula
e inculca valores ideoldgicos e, por outro, € um potente veiculo de infor-
macado. Pode e deveria ser utilizada no ambito da democratizacdo dos
meios de comunicacao, para possibilitar a veiculacdo de informacbtes
acerca da EF/Esportes, que hoje sdo fragmentadas. Portanto, falar em
democratizar os meios de comunicacdo seria pensar em uma forma,
através da midia, de contribuir até mesmo para o desenvolvimento das
Ciéncias do Esporte ou uma Metodologia de EF que privilegie a cultura
corporal e uma pratica consciente/critica. Segundo Muller (1996, p. 217),
“no mundo dos esportes quase inexiste um carater critico-esclarecedor”.
A EF, enquanto parte de um sistema educacional, pode e deve promover
uma leitura critica da imagem do esporte, que se constitui em conteudo
de suas aulas. “Ler imagens criticamente implica aprender como apreci-
ar, decodificar e interpretar imagens, analisando tanto a forma como elas
sdo construidas em nossas vidas, quanto o contetdo que elas comuni-
cam em situacBes concretas” (Kellner, 1995, p. 109).

Como parte da midia, o setor de videos também tem sua contri-
buicéo (positiva ou negativa) na EF/Esportes. O esporte enquanto “pro-
duto cultural” também esté a disposi¢édo sob a forma de videos sejam de
futebol (Copa do Mundo etc), ginastica, vOlei, natacdo, basquete etc,
gue podem ser locados ou comprados nas lojas.

A FITA DE VIDEO COMO RECURSO: UMA ANALISE.

A fita de video € aqui entendida como um recurso alternativo, que
contribui tanto nas aulas de EF escolar quanto na formacéo profissional
da area.

Partindo deste pressuposto, foram analisadas duas fitas de video,
cujo conteudo é o basquete. Estas analise se faz necesséria, devido ao
fato de que deve-se ter claro quais valores, mensagens e conteldos vei-
culados pelas fitas que se pretende utilizar e de que forma, em que
contexto elas podem e/ou devem ser utilizadas.

O basquete foi 0 esporte escolhido por ser um contetdo da cultura
corporal que esta presente no cotidiano da EF escolar e também por se
constituir em disciplina nos cursos de formagéao profissional em EF.
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A primeira fita de video intitula-se “Aprenda a jogar basquete” e
foi lancada pela Video Ban, sendo divulgada pela TV Bandeirantes.

Em primeiro lugar, deve-se considerar o fato de que esta fita foi
produzida como parte de um empreendimento empresarial, com fins
comerciais lucrativos. Em consequéncia disto, segundo Ferreira (1994),
“h& possibilidade de distor¢des e/ou falsificagcbes nhas mensagens veicu-
ladas por este tipo de fita, bem como o fato de que a mesma reflete e
reforca a hegemonia do esporte na cultura corporal”.

A propaganda desta fita na TV Bandeirantes mostra a possibilida-
de de o telespectador/consumidor aprender a jogar basquete praticando
os exercicios e fundamentos advindos da NBA, a liga de basquete norte-
americana de alto nivel. Além disso, em um procedimento ideolégico,
oculta deste mesmo consumidor o fato de que ele “corre o risco de ver
frustradas as suas expectativas de aprender a jogar basquete. Porque,
afinal, muitos dos melhores atletas olimpicos nunca chegam ao nivel
profissional da NBA” (Ferreira, 1994, p. 45), ou seja, oculta do consu-
midor gue nenhuma pessoa se transforma em “astro” do basquete pelo
simples fato de comprar e praticar (leia-se tentar praticar) o contetdo de
tal fita.

O conteudo da fita, além de mostrar os fundamentos/técnicas do
basquete norte-americano, afirma que com garra e esforco préprio (indi-
vidualismo) é possivel a qualquer pessoa se tornar uma grande jogadora,
uma vencedora, assim como o0s craques da NBA. Aqui a ideologia libe-
ral se faz presente, pois a fita ressalta valores comaivddualismo
(devido ao fato de que toda iniciativa parte do telespectador/consumi-
dor) e ameritocracia “que advoga a superacao de dificuldades/obstacu-
los, no caso aprender/aperfeicoar-se num dos esportes em tela, escamo-
teando as condi¢cdes materiais de vida numa sociedade capitalista, que
privilegiam uma classe e nao outra” (Ferreira, 1994, p. 45). Além disto,

0 modelo norte-americano do esporte sugere maior credibilidade ao pro-
duto, pelo fato de os Estados Unidos serem uma poténcia olimpica no
basquete. Outro fato de relevancia nesta fita é o caso de que a mesma é
comercializada no intuito de ajudar o consumidor na aprendizagem do
esporte. No entanto, ela contém o modelo do basquete de alto rendimen-
to, que até alguns atletas teriam dificuldades em praticar. Entdo pergun-
ta-se: se objetivo da fita é a aprendizagem do esporte, por que ndo come-
car de um nivel acessivel ao desempenho esportivo mais elementar?
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Pode-se observar também que o contetdo da fita se prende so-
mente aos gestos automatizados, a repeti¢ao ( e consequente fragmenta-
¢do dos movimentos) e 0 aspecto norteador é a aptidao fisica. Enfim,
aprender jogar basquete significa assimilar da melhor maneira os funda-
mentos, técnicas e regras do esporte.

No caso do esporte escolar em uma aula de EF, contetdos apre-
sentados desta forma contribuem para a importacdo de modelos esporti-
vos de alto rendimento. A ado¢do destes modelos de esportes importa-
dos traz como conseqiéncia a falta de criatividade nas aulas, bem como
o selecionamento de alunos em detrimento da frustracéo de outros. Kunz
(1991), apud Ferreira (1996), afirma que:

As consequéncias disto sdo evidentes na observacdo de uma
aula de Educacao Fisica onde, na tentativa de copiar de forma irre-
fletida o esporte competitivo e normativo do mundo dos esportes
organizados e de competicdo, introduz-se no interior da escola, ou
da Educacgédo Fisica Escolar, os ‘principios basicos’ deste esporte,
ou seja, ‘principios da sobrepujanca’ e das ‘comparacdes objeti-
vas' e suas consequéncias imediatas: as tendéncias do
‘selecionamento’, da ‘especializacao’ e da ‘instrumentalizacao’.

Por outro lado, esta fita de video pode também ser utilizada em
aulas de EF, no sentido de promover uma problematizag&o, uma critica a
este modelo de esporte e instigar os alunos ao desenvolvimento de um
modelo esportivo que atenda as necessidades da realidade em que vi-
vem. Entende-se também que a EF numa perspectiva critica ndo nega o
conteudo sistematizado, portanto esta fita aliada a uma discusséo/debate
a respeito do esporte pode ser apresentada aos alunos com significativas
contribuigoes.

A segunda fita foi produzida pelo coletivo de alunos do curso de
Especializacdo em EF escolar, durante algumas aulas da disciplina Fun-
damentos e Metodologia da EF escolar. Esta aula foi programada devido
a necessidade sentida pelos alunos do referido curso, em relacionar a
teoria de uma EF critico-superadora a sua pratica no cotidiano escolar.
Também houve uma necessidade de registrar tais aulas, visto que foram
contextualizadas a realidade atual da EF no ambito escolar.

A producéo desta fita contou com os grupos de trabalho organiza-
dos, que apresentaram, cada um, uma aula de basquete, na concepgéo
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critico-superadora. Vale ressaltar que foi uma produgdo amadora, que
contou com a boa vontade dos participantes, tanto 0s que estavam em
guadra quanto os que se revezavam nas filmagens.

Sendo uma aula na concepcao critico-superadora, o basquete apa-
rece como elemento da cultura corporal. Todo o conhecimento a respei-
to deste esporte foi historicizado, com base na dindmica relatada. Foram
formados cinco grupos com mais ou menos seis componentes cada. O
professor da disciplina coordenava as atividades, dando a cada grupo a
tarefa de contextualizar o basquete em determinada época de sua histé-
ria e de apresentar um jogo de acordo com esta, em que 0s demais
participariam como alunos. Assim, foram apresentadas formas de jogos
gue retratavam o basquete atual, na época da Guerra Fria (conflitos poli-
ticos), o basquete na época de seu surgimento etc. Desta forma, os alu-
nos puderam vivenciar e perceber que este esporte ndo surgiu como o
conhecemos hoje, mas foi uma atividade do homem historicamente pro-
duzida e culturalmente desenvolvida, de acordo com as necessidades de
cada época. Apés cada apresentagdo, aconteciam discussdes no coletivo,
gue contribuiam para uma melhor socializacdo do conhecimento e mes-
mo para criticas.

Em outra aula, em parte desta mesma fita, também foram pratica-
dos alguns fundamentos do basquete sob forma de jogos, em que, no
final, sempre havia espacgo para as discussbes em grupo. Ou seja, 0
conteudo sistematizado nao foi negado aos alunos que o aprenderam no
coletivo, vivenciando o esporte em sua realidade atual e o apreendendo
na totalidade.

Entende-se que esta fita podera proporcionar ao aluno um real
aprendizado coletivo, negando os valores hegeménicos e os modelos
esportivos prontos, de alto rendimento e veiculando outros, como o co-
letivismo, por exemplo.

Este video podera também auxiliar na formacdo de professores
numa perspectiva critica de EF, a partir do momento em que procura dar
sentido/significado a atividade/esporte, com relevancia para o processo
educativo.

Podem-se também utilizar estas duas fitas analisadas, no intuito
de realizar um debate entre os alunos a partir da apresentacdo de ambas,
para que os mesmos possam fazer suas préprias comparacdes e avalia-
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¢Bes, bem como criticar e apontar possiveis solu¢des para uma pratica
esportiva escolar que atenda aos interesses de uma maioria.

CONCLUSAO

Este ensaio teve como preocupacédo nao sé apontar a fita de video
como recurso alternativo auxiliar na EF, mas também de entender (ou
pelo menos tentar) que a EF, que tem como um de seus conteddos o
esporte, vem sido deturpada em seu sentido. Ou seja, uma disciplina
curricular, que entende-se ter como objetivo auxiliar na formacgéo esco-
lar do individuo, tem sido alvo da midia/meios de comunicacdo que dao
ao esporte (seu contetdo) um sentido positivista. Portanto, é viavel que
se tente, pelo menos, buscar alternativas para que este problema se solu-
cione.

Entende-se que somente utilizar as fitas de video, dando-lhes um
sentido critico, valores ou produzir fitas amadoras (a¢do a médio prazo)
gue veiculam valores socialistas, ndo se constitui na resolucédo do pro-
blema, que alids merece muita reflexdo a respeito. Deve-se também pro-
por uma perspectiva de acdo a longo prazo. Neste ponto, recorre-se a
Ferreira (1996, p. 52) que diz:

Do ponto de vista funcionalista poder-se-iam propor reformas no
fendmeno isoladamente e ponto final, sem questionar seus funda-
mentos (sua economia politica). Dialeticamente, no entanto, deve-
se ir as raizes do fenémeno. Critica-lo é critici-las: transformé-lo
(o fendmeno) é transforma-las (suas raizes). Devemos, portanto,
atuar no curso das lutas politicas colocadas em nosso cotidiano,
partindo ndo de nossos desejos que projetam o que gostariamos
gue fosse realidade, e sim desta como ela é e estd neste dado mo-
mento.

Quanto a contribuicdo das fitas de video amadoras, que, como
mencionado, é de grande relevancia para a area de EF/esportes. Ainda
segundo Ferreira (1996, p. 52):

Assim, o video enquanto recurso audiovisual a disposicdo da
divulgacdo e fomento da cultura corporal, poderia colocar-se nas
seguintes perspectivas (entre outras):
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a) veicular outras concepcdes (formas) de esporte voltadas para
Educacédo e Educacao para o lazer.

b) maior abrangéncia de elementos da cultura corporal, néo li-
mitando-se ao esporte.

c) possibilidade de usufruto publico de tais fitas, ndo submeti-
das a leis de mercado.

d) baixo custo de produgao, pois nao visariam ao lucro e a con-
corréncia no mercado.

e) ensinar o esporte e/ou outras atividades corporais de forma
adequada as necessidades e realidades locais.

f) respeito a cultura de movimento tradicional naquela locali-
dade ou regiéo.

Para concluir, deve-se deixar claro que a midia ndo é somente
uma influéncia negativa, mas também pode trazer contribuicdes.

Desta forma, as fitas e os meios de comunicagdo em geral podem
propiciar contribuicbes positivas para a vida do educando, dependendo
da forma como o aluno apreende. Segundo Kellner (1995, p. 109):

A educacado certamente deveria prestar atencéo a essa nova cul-
tura, tentando desenvolver uma pedagogia critica que estivesse
preocupada com a leitura de imagens. Ler imagens criticamente
implica aprender como apreciar, decodificar e interpretar imagens,
analisando tanto a forma como elas sdo construidas e operam em
nossas vidas, quanto o conteldo que elas comunicam em situacfes
concretas.

Deve-se entender também que possiveis solu¢cdes para o ‘caos’
capitalista em que estamos ndo acontecem da noite para o dia. S&o
acles a longo prazo, que dependem também de nossa real vontade/ne-
cessidade de oposicao ao individualismo/capitalismo para caminhar rumo
a uma sociedade socialista e igualitaria. Para tanto, devemos nos arriscar
a mudar, ndo sé nossa pratica escolar, mas também nossa pratica de
vida.

ABSTRACT

This paper aims to analyse the use of videotapes as an auxiliary resource in
physical education classes and in teacher’s formation. Videotapes could act as a helper
in the educational process as well as in the act of transmitting values in a critical
perspective of physical education.

KEYWORDS: Videotapes, physical education, sports.
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NOTAS

1. Curso realizado na Esefego durante o ano de 1997. A fita foi produzi-
da em uma aula da disciplina Fundamentos e Metodologia da Educa-
¢éao Fisica Escolar.

2. A expressao “sindbnimo de EF” é aqui utilizada para designar uma EF
desportivizada e estigmatizada em esportes de rendimento.

3. A expressao “corpo como expressividade de competéncia” diz respei-
to & busca da competéncia como forma de alcancar um reconheci-
mento social, através do esporte de rendimento. E o caso de atletas
famosos, por exemplo.
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A EDUCACAO FiSICA FACE AO PROJETO DE
MODERNIZACAO DO BRASIL (1900-1930):
AS HISTORIAS QUE SE CONTAM

Luciana MARcCASSA

RESUMO:

Ao realizar uma breve discusséo sobre a historiografia da Educacéo Fisica,
pretendo apresentar os referenciais que lhe deram suporte, bem como os avancos,
limites e contradi¢gfes inerentes aos estudos. Dessa maneira, desejo apreender os
sentidos e significados da produgdo de conhecimento em Histéria da Educacéo Fisi-
ca e estimular outras pesquisas para que se empenhem no trabalho de reescrever
continuamente a historia.

PALAVRAS-CHAVE: Historia e historiografia da Educacgédo Fisica.

Educacao Fisica no Brasil ndo pode ser entendida sendo por meio

de sua historia, através dos incessantes movimentos de transformacgéo
no contexto social, politico, econémico e cultural em que se desenvolve
a propria sociedade brasileira. E através da historia que o ser humano
constroi cultura e torna significativa sua existéncia coletiva material e
subjetiva. E como a histéria se faz pela constante acdo dos homens, ela
estabelece conexdes entre o passado e o presente. Assim, ainda que o
presente ndo seja um reflexo mecénico dos acontecimentos passados, 0
estudo da historia permite apreendé-lo melhor no sentido de construir
um futuro diferenciado. Nessa perspectiva, a Hist&eaconfigura ndo
s6 como disciplina que propicia a reflexdo e compreensédo do proprio
passado, mas também a intervencgao na realidade atual.

Buscar a verdade histdrica e objetiva é como tentar montar um
guebra-cabeca sem nunca poder completa-lo. Porém, quanto mais pecas,
ainda que sejam totalmente diferentes umas das outras, mais elementos
teremos para interpretar o passado e intervir no presente. E por isso

* Licenciada em Educacéo Fisica pela Unicamp, mestranda em Educacéo pela UFG. Professora da
Faculdade de Educagaso Fisica da UFG e sécia pesquisadora do Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte - CBCE.
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mesmo, longe de compactuar com a idéia de uma verdade absoluta,
pronta e acabada, acredito que devemaos revisitar insistentemente a histéria,
fazendo emergir uma segunda versao dos fatos. Mas também precisamos
buscar cada vez mais o desconhecido, dar sentido ao que nao foi visto,
ao que passou desapercebido, porque o passado € sempre uma obra
inacabada.

Muitas tém sido as histérias que nos contam, cada uma delas a
partir de uma chave interpretativa do passado, de um ponto de partida
especifico. Certa de que tais andlises ndo falam de fatos e verdades
absolutos e cristalizados, vejo que acabam por deixar certa conexao viva
com o0 presente, ou mesmo sugestiva, remanescente, capaz de provocar
novas inquietacdes para um novo retorno ao passado. E como o conheci-
mento histdrico € um processo infinito que depende, em grande parte,
do papel ativo do sujeito que conhece, o trabalho do historiador deve ser
continuamente recomegado.

Portanto, a discussédo que pretendo com este texto, longe de ser
uma exposicdo mais detalhada acerca da historiografia da Educacéo
Fisica, busca mais estimular outros estudos que se empenhem na
construcao de outras versoes histéricas, neste caso, a respeito da Educacéo
Fisica e do conjunto das praticas sociais que a ela se articulam. Mas,
especialmente, desejo estimular um olhar e um dialogo diferenciado com
0 tempo/espaco que ocuparam as praticas corporais no projeto de
modernizacdo do Brasil no inicio do século XX, a partir dos impasses
historicos da cultura e tendo como referéncia novas fontes e elementos
de apoio para a interpretacao dessa historia.

A EDUCAGCAO FiSICA NO INICIO DO SEC. XX

Segundo as histérias que se contam, o inicio de século XX no
Brasil, sobretudo as trés primeiras décadas, aparece como um periodo
de profundas transformacfes sociais, em que o0s interesses da
industrializacdo se chocam com as reivindicacdes do operariado crescente,
criando um cendrio em que se articulam contraditoriamente modernidade
e degradacdo.

A existéncia, ainda marcante, dos grandes latifiundios de cunho
comercial exportadégerava conflitos com o mercado interno, preocupado
em absorver a enorme massa imigrante, trabalhadora e consumidora que
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se afirmava no pais. Por outro lado, enquanto a concentracdo de riquezas
impulsionava o desenvolvimento urbano, este ndo era acompanhado dos
servicos mais elementares das cidades, como a limpeza das ruas e os
servigos sanitarios. Tratava-se, entdo, de modernizar, moralizar e higienizar
a nacao brasileira. Diante dessa demanda, prometendo solucionar 0s
problemas reincidentes, a escola surge como um espaco de
desenvolvimento moral e higiénico da populacao urbana.

Revisitando a historia da Educacéo, podemos perceber que a pratica
pedagdgica neste periodo constitui-se como 0 mais decisivo instrumento
de aceleracao do projeto de modernizacao do Brasil. A partir do inusitado
entusiasmo pela escolarizac&do marcantetimismo pedagdgico
encontrava-se a resposta mais elaborada com que se procurava responder
aos desafios postos pelas transformacgdes sociais.

Segundo Jorge Nagle (1974), no discurso do entusiasmo pela
escolarizacao existia a crenca de que, pela multiplicacéo das instituicdes
escolares e pela disseminacdo da educacdo primaria, seria possivel
incorporar grandes camadas da populagéo na senda do progresso nacional,
colocando o Brasil no caminho das grandes nac6es do mundo. A partir
dessa concepcao, diversos itens sobre escolarizacao foram incorporados
aos programas das organizacdes partidarias, dentre as quais se destacava
a Liga Nacionalista de Sao Paulo, que buscava associar as propostas
educacionais as exigéncias politicas.

Ja no debate do otimismo pedagdgico existia a crenca de que
determinadas alteracdes no interior da escola, somadas as formulactes
doutrinarias sobre escolarizacéo, indicassem a verdadeira formacédo do
novo homem brasileiro. Como representante dessa corrente destaca-se o
movimento pela Escola Nova, que buscava realcar a importancia da
valorizacdo do homem pela Educacao e, com esse propadsito, difundir a
instrucdo primaria visando a atender as questdes da Educacao no pais.

Nesse quadro, enquanto o discurso em defesa da escola orienta o
conjunto das Reformas Constitucionais, através da influéncia de
pedagogos e estadistas como Rui Barbasescola assume a funcéo de
regular, vigiar, instruir, higienizar e formar o novo homem brasileiro,
com o objetivo déem nome da saude, manter a ordem, ampliando para
0 conjunto da populacéo a determina¢cdo de normas para conseguir uma
vida saudavel, e o pleno funcionamento da sociedade” (Soares, 1994,
p.17).
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Colada aos ideais higiénicos e eugénicos tipicos da Europa do
século XVIII, trazida para o Brasil a partir da segunda metade do século
passado e constituida por métodos ginasticos, configura-se a Educacéo
Fisica, disciplina do corpo, da saude, dos bons costumes. Porém, é na
esteira do processo de modernizacdo, entre as primeiras décadas do século
XX, que a discussdo em torno da escolarizacéo da Educacao Fisica soma
esforcos ao debate envolvendo a questdo da popularizacdo da escola.

Os estudos de Inezil Penna Marihkastentam que a necessidade
de nacionalizar nossa educacao, de diminuir a espantosa quantidade de
analfabetos e de melhorar as condi¢des culturais do povo vinha ao
encontro da criacdo de uma nova imagem brasileira, capaz de expressar
o desenvolvimento da sociedade uma vez descolada dos lagos que a
prendiam a antiga organiza¢do provincial. Logo, a incorpora¢do dos
métodos ginasticos pela escola tornou-se justificativa e interesse de muitos
pedagogos que passam, deste momento em diante, a defender e estimular
a pratica da ginastica como forma de “educar o corpo”.

Como nao poderia deixar de ser, o debate sobre a escolarizacao da
Educacédo Fisica adere as politicas estatais, emergindo como poderoso
instrumento de progresso. Como colaboradora e disciplinadora da vontade,
da moral, da saude e da higiene, a Educacéo Fisica se justificaria no
interior da escola ao mesmo tempo que assumia com a Educacédo o
estatuto de solucao para os problemas nacionais.

Uma vez introduzida pela educac¢do nos habitos do pais, a pratica
desta cultura fisica, sustentada durante uma larga série de geracdes,
depuraria a nossa gente de diateses moérbidas, fortificando-a e
enriguecendo-a progressivamente pela criacdo incessante de
individuos robustos. As geracdes de amanha apuradas, por sistema,
pela educacdao fisica — afirmadora da raca e colaboradora do
progresso — imprimiriam assim nas que |lhe sucedessem, e
submetidos ao mesmo tratamento, o cunho de seu carater, para que
pudessem dentro dos limites do patrimbnio biolégico hereditéario,
aperfeicoar ainda mais a natureza humana. [...] O pais que ndo tem
educacdo fisica (tomada esta expressdo no sentido mais amplo),
ndo podera jamais erguer seu povo a altura da missédo que |lhe cabe,
na construcdo de uma sociedade nova. O que a tem de ma4, irregular,
empirica, rotineira, continuo plagiato de processos arcaicos ou de
rebotalhos senis, ndo terd sendo de arrastar-se, para a derrota do
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aspero caminho em que se chocam as competi¢cdes da era industrial,
gue é de energia e tenacidade, rigor e precisédo. (Azevedo, 1960, p.
216)

Na historiografia da Educacgéo Fisica também néo faltam estudos
sobre a pratica da Educacgéo Fisica como educacado do fisico, como
condi¢cdo para desfrutar uma vida saudavel, e de quanto o novo homem
brasileiro precisava abandonar aquele corpo fragil, doentio, susceptivel
as epidemias e a ociosidade, para transforma-lo em um corpo simbolo
da saude e da vida moderna. Carmem Lucia Soares (1994, p.10) chega a
afirmar que a Educacao Fisica no inicio do séc. XX

encarna e expressa 0s gestos automatizados, disciplinados e se faz
protagonista de um corpo sauddavel; torna-se receita e remédio
ditada para curar os homens de sua letargia, indoléncia, preguica,
imoralidade, e, desse modo, passa a integrar o discurso médico,
pedagoégico e familiar.

Também néo faltam estudos dedicados & comprovacao da estreita
ligacdo entre a Educacao e a Educacao Fisica na constru¢cdo de um novo
homem, de um novo corpo e de uma nova sociedade. Lino Castellani
Filho (1988) bem nos alerta sobre os papéis ideoldgicos representados
pela Educacéo Fisica no palco educacional brasileiro. A partir das leis e
reformas educacionais, 0 autor a encontra como colaboradora do progresso
e como método de aperfeicoamento da raca brasileira.

Porém, ao falar da Educacéo Fisica como atividade corporal
consagrada, em que a ginastica aparece como pratica hegeménica, a
historiografia da Educacéo Fisica busca fundamentar e comprovar suas
hipéteses a partir do discurso oficial, das leis e propostas educacionais,
bem como dos compéndios e teses sobre Medicina e Educacéo Fisica —
fontes que, por vezes, ndo caracterizam as contradi¢cdes da cultura
brasileira. Parece que, de uma certa forma, olhavam para a realidade
brasileira como reflexo da realidade européia, generalizando a pratica da
Educacéo Fisica no Brasil e deixando para as geracdes futuras algumas
davidas e indagacoes.

Até que ponto essas propostas sairam do papel e penetraram a
pratica cotidiana de seus sujeitos histéricos? Em que medida essa
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concepcdao de corpo influenciou a vida e os habitos culturais da populacao
brasileira? Ou ainda, o quanto é significativo para a Histéria da Educacao
Fisica conhecer apenas os contetdos das leis, propostas educacionais e
teses sobre higiene e saude? O que parece evidente é que, se fdssemos
responder a essas perguntas, teriamos que construir uma outra histéria.
E é justamente esse nosso interesse.

PENSANDO AS CONTRADICOES

Antes mesmo de falar sobre as contradi¢cdes das histdrias que nos
contam, devemos estar atentos para a influéncia do narrador sobre a
historiografia, isto é, de onde partem as analises sobre a historia da
Educacao Fisica. Nessa perspectiva, articulada as suas propostas, avangos
e limites, vamos classificar a Histéria da Educacao Fisioarés grandes
correntes, tendéncias ou visdes. Uma primeira, que prevaleceu de 1930
a 1980, chamada Histéria Episddica, e duas outras que vém convivendo,
nao pacificamente, desde a década de 80, a concepc¢do marxista de Histéria
e a Nova Historia.

A Histéria Episddica aparece no Brasil principalmente através de
Inezil Penna Marinho (1943), autor que traz importantes contribuicdes
para a histéria documental e factual, e de Fernando de Azevedo (1960),
gue se dedica a narrativa dos acontecimentos histéricos no sentido de
justificar e legitimar o presente. Uma vez que 0s acontecimentos histéricos
aparecem recortados a partir de homes expoentes e grandes periodos,
deduz-se que os autores dessa tendéncia voltaram suas preocupacdes aos
aspectos histdricos da ginastica, em especial a introducdo dos métodos
ginasticos no Brasil, dando énfase a uma logica de carater mundial.
Fazendo uma periodizacao externa ao objeto e se restringindo ao uso de
fontes oficiais como leis, datas e fatos, acabam marcando o que se chama
de visdo linear e progressiva da histéria. Tendo como referéncia a
concepcao positivista de ciéncia, os autores dessa tendéncia pronunciardo
seu conceito de histéria como sendo aquele conhecimento do passado
gue tem por objeto o “fato histérico”, captado numa relacéo de causa e
efeito. Na produgdo do conhecimento, separam o sujeito do objeto e
entendem este primeiro como passivo, reflexo do objeto contemplado.

O trabalho de Lino Castellani Filho (1988) inaugura na Educacéo
Fisica a concep¢ao marxista de Historia e se destaca pela visdo panoramica
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dos papéis sociais representados pela Educacao Fisica no cenario politico-
educacional brasileiro. Na medida em que se propde a romper com a
forma linear e exclusiva da producdo do conhecimento histérico na
Educacéo Fisica, revelando aspectos politicos e ideoldgicos importantes,
Castellani Filho se expressa como um autor marcante, uma vez que
proporciona, na década de 80, fundamental redimensionamento e
mudanca de enfoque no que se refere aos estudos histéricos da Educacéo
Fisica, acabando por muito influenciar as pesquisas posteriores. E,
justamente pela opcao por uma analise mais panoramica, deixa lacunas
e estimula os demais pesquisadores a fazer, na histéria, outros mergulhos
mais verticais.

Além deste, outros trabalhos como os de Carmem Lucia Soares
(1994) e Silvana Goellner (1992) também se somaram ao esfor¢co da
concepcao marxista de histdria, caracterizada pelo enfoque totalizador
do objeto, compreendido em sua realidade objetiva e na unidade teoria-
pratica, cujas idéias sdo consideradas produto das relacfes sociais e da
producdo material. O interesse de Soares era buscar a influéncia e a
identificacdo do pensamento médico-higienista proveniente da Europa
do século XVIII com as “bases cientificas” que justificaram e nortearam
a inclusédo da Educacao Fisica nos colégios e escolas brasileiras a partir
do século passado. Por isso, ndo € sem proposito que, ao analisar a
configuracdo da Educacédo Fisica em congressos médicos, através das
pesquisas e teses sobre Medicina e Saude, a Educacéo Fisica aparece
colada aos ideais eugénicos de regeneracdo e embranguecimento da raca.

De inegavel relevancia para nossa area, o estudo de Soares ainda
aponta a natureza do projeto politico e ideoldgico sobre o qual a Educacéo
Fisica se constitui no Brasil, e faz uma critica a sociedade do capital que
agui entdo se instaurava. No entanto, como o projeto de modernizacao
atravessa também as manifestacdes e habitos culturais, fica a davida se
de fato as politicas de medicaliza¢do conseguiram transformar a pratica
cotidiana da populacdo. Além disso, por ndo enfatizar as contradicbes
com as quais se desenvolvia a Educacéo Fisica no Brasil na virada do
século e também por consultar apenas as fontes oficiais para sua pesquisa,
acaba por ndo considerar a discussdo da transformacao da cultura
brasileira, no que se refere a sua identidade.

Sem desmerecer o impacto da intervencdo médica sobre essa area
de conhecimento e as contribui¢cdes que desses estudos derivam, o inicio
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do século XX no Brasil, por ser um periodo de grande efervescéncia
ideoldgica e inquietacdo social, também se apresenta como um momento
de extrema producao cultural e artistica, tendo como traco definidor a
ruptura com os parametros de comportamento hauridos dos séculos
passados e a busca por uma nova identidade, um sentido/significado
capaz de agregar e expressar centenas de seres desenraizados e estranhos
aguela nova ordem social: a modernizacao.

No caso da cidade de S&o Pdupmr exemplo, ao mesmo tempo
em que had uma profunda sensacdo de estranhamento, exclusdo e
diferenciacdo entre a populacédo, ha também impulsos e momentos de
organizacao coletiva e de ruptura com as praticas hegemadnicas. Se, se
por um lado, a automatiza¢éo das atitudes individuais afastava o sujeito
de sua identidade social para dota-lo das capacidades e funcbes da
magquina, por outro, certas praticas corporais, como o futebol e as
atividades atléticas, faziam despertar um sentimento de igualdade e
pertencimento em meio ao esfacelamento da consciéncia e da nmfemaria.

Entretanto, na historia ja tida por n6s como clas8m&ducacao
Fisica aparece engessada a uma origem européia, longe dos significados
do imaginério social, distante dos sentidos que a formacao da cultura
brasileira podem Ihe imprimir, pois é vista através de um tipo especifico
de fonte, coerente com um certo prisma da histéria.

Hoje, com o novo movimento de estruturacdo das pesquisas
histéricas em Educacéo Fisica, a diversificacdo das fontes € indispenséavel,
assim como h& necessidade de catalogar, recuperar e disponibilizar as
gue ainda sao desconhecidas. Embora pequeno, mas evidente, 0 aumento
dessa producdo cientifica também tem apontado para uma tendéncia ao
uso metodolégico mais adequado e criterioso. Porém, a contribuicdo de
tais trabalhos ndo pode deslocar-se de seu entendimento como producéo
material, cientifica, historicamente situada e que responde a certos
propasitos especificos. E é justamente por ndo ter a pretensao de explicar
“a histéria” que acabam, ao mesmo tempo, instigando o surgimento de
novas pesquisas na medida em que deixam lacunas que merecem ser
estudadas.

Dentro desse mesmo percurso de conflitos e concordancias, a
terceira concepc¢do a ser configurada € a Nova Histéria, que, ao conceber
toda atividade humana como histérica, possibilita a utilizacdo de
contribuicdes plurais advindas das ciéncias humanas no que se refere as
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categorias de analise do conhecimento histérico. Além disso, amplia o
conceito e a utilizacdo das fontes, admitindo um modelo explicativo
caracterizado por mediacGes independentes, concebendo a objetividade
absoluta como irreal. Da primeira a terceira geracdo da Escola dos
Annales!! ha uma tendéncia que consiste em compreender a histéria
como sistema em gue funciona uma certa sociedade em suas mdultiplas
dimensbes: temporal, espacial, humana, social, econémica, cultural,
acontecimental. Busca um recorte cronoldgico mais estreito em que a
analise entre o todo e as partes ndo permite a relacdo entre antecedente e
consequente, isto €, a relagdo com o presente torna-se secundaria. Esta
atenta para as varias funcbes da comunicacao, inclusive a simbdlica e
inconsciente, através de uma diversificacdo maior de fontes oficiais e
nao oficiais. Como desconheco trabalhos sobre a Educacéo Fisica no
inicio do século XX desenvolvidos dentro da I6gica utilizada pela Nova
Histdria, apenas farei algumas consideracfes no que se refere as suas
perspectivas de estudo. Apesar das suas contradicbes e equivocos,
devemos reconhecer que apresentam também muitas contribuicoes.

ALGUMAS PROPOSICOES

Jé vimos que o conhecimento histérico € condicionado por um
processo de transformacdes continuas, tanto das intengées e propositos
subjetivos como dos determinantes objetivos, sendo portanto inesgotavel.
Ainda que tenhamos hoje métodos e técnicas de investigacao
aperfeicoados, os historiadores ndo so julgam e interpretam as mesmas
guestbes e 0s mesmos acontecimentos, mas também selecionam,
percebem e apresentam diferentemente os fatos. Encontrei algumas
palavras interessantes de E. H. Carr, como epigrafe de um capitulo sobre
os fatos historicos e sua selecao, no livro de Adam Shaff (1983, p. 203),
gue me foram muito reveladoras e que dizem respeito & necessidade de
reescrevermos constantemente a historia.

N&o, na verdade, os fatos ndo se assemelham aos peixes
expostos na banca do comerciante. Assemelham-se aos peixes que
nadam no oceano imenso e muitas vezes inacessiveis; o que o
historiador apanhara depende em parte do acaso, mas sobretudo
da regido do oceano que tiver escolhido para a sua pesca e da isca
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de que se serve. Estes trés fatores sdo, evidentemente, determinados
pelo tipo de peixes que se propde apanhar. Em geral, o historiador
obterd o tipo de fatos que deseja encontrar.

Entretanto, o que temos apreendido do debate atual sobre Historia
e historiografia da Educacéo Fisica é um certo descompasso em relagao
as prioridades que se estabelece para a area. Nesse particular, concordo
integralmente com Fernanda Paiva (1999), para quem a historiografia
educacional deve colocar elementos que corroborem com o entendimento
das probleméticas relativas a area, sem perder de vista a possibilidade de
reflexdo e intervencgdo, no presente, na educacgao e na historia.

Como entendo a Educacdo Fisica como area correlata a Educacéo,
vejo a legitimidade da Histdria da Educacao Fisica ha medida em que
estabelece um vinculo com sua pratica educativa. Nesse sentido, longe
de compactuar com um pragmatismo presentista, que busca na histéria a
explicacdo e a justificativa mecéanica do presente, penso que um
compromisso politico deve ser assumido e este exige conhecimento e
intervencdo. Para Paiva (1999), é a histdria que nos ajuda a entender e
firmar esse compromisso.

Dessa forma, o estudo da histéria torna-se componente e condicdo
constitutiva da formacao profissional, pois nos fornece um importante
recurso tedrico-metodoldgico que qualifica nossa atuagéo para um recriar
cotidiano da pratica, a partir da realidade que nos cerca e com os subsidios
de que dispomos (Melo, 1999). Para isso, hdo basta revisitar a histéria
como se ela fosse apenas um amontoado de datas e fatos desconectados,
nem olhar com as lentes da neutralidade positivista; como educadores e,
por vezes, historiadores, somos seres de valor, carregados dos significados
que construimos na relagdo com o presente.

Também nédo se trata de polarizar a discussao e aderir ao principio
subjetivista e relativista ha apreenséo do conhecimento histérico. Se no
paradigma positivista tinhamos uma predominancia do objeto em relacdo
ao processo de conhecimento, atribuindo ao sujeito um papel passivo,
no modelo idealista-ativista, a predominancia se volta ao sujeito, que
apercebe o objeto do conhecimento como sua producao. O descrédito
guanto a validade do critério de verdade deixa claro o descompromisso
dos historiadores com a ciéncia. Essa postura, somada a uma
fragmentacéo, particularizagcéo e, portanto, superficialidade da historia,
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comum a Nova Histdria, pode expressar uma atitude despolitizante diante
da nossa éarea e do todo social.

Como ja havia dito antes, a producao do conhecimento historico
deve partir da interacao sujeito-objeto em que € atribuido um papel ativo
ao sujeito que, submetido as determinagdes sociais, introduz ao
conhecimento uma visdo de realidade socialmente transmitida e acaba
por delegar seus valores a interpretacao da histéria. O entendimento da
histdria como ciéncia propde uma relagéo cognitiva na qual tanto sujeito
guanto objeto mantém a sua existéncia objetiva e real, ao mesmo tempo
em gue atuam um sobre o outro. Essa compreenséo, da qual me pronuncio,
valida os critérios de verdade objetiva a0 mesmo tempo que nasce da
préatica social e € interpretada e desenvolvida pela historia marxista (Schaff,
1983).

Para além de um trato mais rigoroso com a metodologia da historia,
buscando superar uma discussao superficial que polariza de forma
maniqueista o posicionamento das diferentes tendéncias ou correntes da
Histdria, € preciso enfrentar coletivamente os problemas da érea,
privilegiando os objetos de pesquisa consonantes com a pratica pedagégica
da Educacéo Fisica. Ha4 que se ampliar e diversificar o uso das fontes,
entendendo que a compreensao da cultura por vezes deve passar pela
interpretac@o de fontes literarias, orais e iconogréficas, uma vez que
também se configuram como producdo material e, portanto, humana.

Por outro lado, lembro que as nossas pesquisas devem ser
significativas para a pratica pedagogica e relevante para a sedimentacao
e especificidade de nossa area de conhecimento. Ndo podemos correr o
risco de fazer de nossos estudos a tematizagdo ou problematizacdo da
vida privada, pois, ainda que a histdria possa ser constantemente reescrita,
0 NOSSO presente ndo pode esperar.

Enfim, os apontamentos que aqui coloco, mesmo que bastante
genéricos, tém a pretensao de contribuir e entusiasmar outros profissionais
de Educagéo Fisica que, sensiveis as problematicas de nossa éarea,
persistem em nédo perder “o bonde da histéria”.

ABSTRACT

This paper discusses the physical education historiography, presenting its
sources, as well as its progress, limits and contradictions. The aim is to catch the
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senses and meanings of the production of knowledge in the field of physical education
history and also to estimulate the researches about the subject.
KEYWORDS: Physical education history and historiography.

1.

\l

NOTAS

Refiro-me a “Histéria”, com letra mailscula, quando falo de uma
disciplina, area de conhecimento. Ja “histéria”, com letra mindscula,
diz respeito a determinados objetos estudados pela disciplina Historia.

. Interessante notar que no caso especifico de Sao Paulo, sdo as lavouras

cafeeiras que acabam por aglutinar grande parte da populagdo em
torno de sua producéo e comercializacdo, fazendo com que as cidades
e as primeiras industrias do estado surgissem do acumulo de seu capital.

. Guardadas as particularidades historicas de cada cidade, aqui me refiro

as primeiras metrépoles que surgem no Brasil como S&o Paulo e Rio
de Janeiro.

. A esse respeito, consultar MARINHO, Inezil Perai. Barbosa:

paladino da Educacéo Fisica no Brasd. ed. Brasilia: Horizonte,
1980.

. MARINHO, Inezil PennaHistéria da Educagédo Fisica no Brasil

Sao Paulo: Brasil Editora, s.d.,

. Além do projeto de eugenizacdo da populacéo brasileira, tratado

exaustivamente nos trabalhos de Castellani Filho (1988) e Soares
(1994), o problema da raca, bem como do meio ambiente foram os
temas basicos em torno dos quais surgiram as primeiras sistematizacées
acerca da cultura brasileira. Os precursores de tais ciéncias sociais no
Brasil na virada do século sao Silvio Romero, Nina Rodrigues e
Euclides da Cunha que formulam suas teorias raciais sob influéncia
do darwinismo, do positivismo e do evolucionismo europeu. A esse
respeito consultar Renato Orti€ultura brasileira e identidade
nacional3. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1989.

. Classificacdo apresentada por Amarilio Ferreira Neto (1996)
. Uma das primeiras cidades brasileiras a viver, no inicio do séc. XX, o

surto da metropolizacdo desenfreada, acompanhada pela difusédo
desordenada da industrializacdo e da presenca virtuosa da maquina
como componente de um cenario tipicamente urbano.

9. Algumas indicag8es a esse respeito podem ser encontradas em Luciana

peMarcassabagess s4ltix AR RasYiseid desvairada: um didlogo cogy



Nicolau Sevcenkdn: Congresso Brasileiro de Histéria da Educacao
Fisica, Esporte, Lazer e Danémais Porto Alegre: UFGRS, 2000.
p. 649-654.

10. Alguns desses “classicos” $aaucacao Fisica no Brasil: a histéria
que nédo se contale Lino Castellani FilhcdEducacéo Fisica: raizes
européias Brasilde Carmem Lucia SoaresQemétodo francés e a
Educacdo Fisica no Brasil: da caserna a escdiaSilvana Villodre
Goellner.

11. Nesse particular, consultar Peter Bufké&scola dos Annales 1929
—1989: a revolucao francesa da historiografsfio Paulo: Ed. Unesp,
1997, ou também José Carlos R&iddistoria: entre a filosofia e a
ciéncia.S&o Paulo: Atica, 1996.

12. Victor Melo (1999).

13. Concepcao desenvolvida por Adam Schaff (1983).
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RELATO DE EXPERIENCIA

EM BUSCA DA CONSTRUGAO DE UMA PROPOSTA TEORICO-
METODOLOGICA PARA O ENSINO DO JUDO ESCOLAR

OrozimBo CoRDEIRO JUNIOR **

RESUMO

Este texto relata a experiéncia adquirida com o desenvolvimento do projeto
de pesquisa intitulado “Metodologia no ensino da Educacéo Fisica: o juddé como
elemento da cultura corporal”. O referido projeto teve como objetivo a construgao
de uma metodologia de ensino do judé adequado a realidade e as exigéncias do
contexto escolar. O desenvolvimento deste projeto foi possivel devido a parceria
entre o Colégio Estadual Waldemar Mundim, a Faculdade de Educacéo Fisica e a
Universidade Federal de Goias. Na conclusdo deste trabalho, foi possivel apresentar
uma proposta tedérico-metodolégica de ensino do judd a partir dos principios da pe-
dagogia critico-superadora.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologia de ensino do judé, judé escolar.

* Para a construgdo desta proposta teérico-metodoldgica de ensino para o judd, recebemos signifi-
cativas contribuicbes dos professores Anegleyce Teodoro Rodrigues e Marcelo Guina Ferreira
da FEF/UFG.

* Académico do curso de Educacgéo Fisica da FEF/UFG e bolsista do Programa Bolsa de Licenci-
atura no ano de 1998/99, pela Pré-Reitoria de Graduagdo da UFG.
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INTRODUCAO

Este trabalho possui na sua génese a perspectiva de construcdo de
uma proposta teodrico-metodolégica de ensino do judé na escola,
tendo como teoria orientadora a pedagogia critico-superadora (C-S). No
sentido de compreender o judé como um elemento da cultura corporal,
necessitavamos de uma experimentacao de atuagao pratica junto a uma
escola publica para, assim, constatar a viabilidade deste contetdo. Neste
sentido desenvolvemos o projeto de pesquisa intitulado “Metodologia
no Ensino da Educacéo Fisica: o judd como elemento da cultura corpo-
ral”.

As justificativas iniciais para a realizacdo desse projeto estavam
apoiadas em duas proposi¢des: a) reforcar e justificar a nossa op¢éo pelo
referencial ja citado e a necessidade de um aprofundamento tedrico-
metodoldgico acerca deste assunto; b) organizar e sistematizar os ele-
mentos constitutivos do judd para que se orientassem para uma pratica
educacional.

Em relagcéo a primeira proposicdo, cabe-nos justificar que nossa
opcdo em reforcar esta proposta € por existir uma matriz feguea
orienta essa pratica pedagdgica. Consideramos que esta proposta discute
com muita seriedade e competéncia posicoes filosoficas, sociais, politi-
cas e educacionais devidamente organizadas e sistematizadas para
instrumentalizar os professores para a intervencéo na area de educacao
fisica (EF). Este referencial analisa os problemas relativos a escola e a
suainsercao na realidade social brasileira, buscando sempre a perspecti-
va de que a escola é mais um elemento de contribuicdo para a superacao
das atuais relacdes sociais capitalistas.

[...] numa sociedade de consumo tal qual a que vivemos, fortemen-

te condicionada por interesses de lucro, fica evidente que os edu-

cadores, os verdadeiros educadores, ndo podem deixar de atentar
para os desvios a que estamos sujeitos em termos de busca dos
nossos valores de vida mais expressivos. Nao se pode esquecer
gue estamos todos envolvidos pela mentalidade do ter mais, mes-

mo que isto implique em ser menos. Perguntar para que? por que?
para quem se dirige a Educacdo? se impde como tarefa fundamen-
tal. As respostas devem ser refletidas e as conclusdes incorporadas
e utilizadas no nosso agir diario. (Medina, 1989, p. 32).
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A nosso ver existem varios equivocos em relacao a interpretacao
deste referencial, assim como em relacdo a viabilidade do desenvolvi-
mento dos contetidos propostos por essa teoria. Esse equivoco acontece
até mesmo no proprio livro (p. 76) que afirma que “o judod foi, entre nos,
totalmente despojados dos seus significados culturais, recebendo um tra-
tamento exclusivamente técnico”. Tal afirmacdo provoca, assim, difi-
culdades de entendimento acerca dos limites e possibilidades que o judd
assume como um elemento da cultura corporal.

Em relagcéo ao segundo ponto, consideramos ser de fundamental
importancia a organizacao e sistematizacao dos elementos constitutivos
do judd, para que estes estejam orientados para uma pratica educacional.
No intuito de cumprir esta tarefa é fundamental estar ciente do atual
processo de desenvolvimento em que se encontra o judd, para que esse
conhecimento objetivo se tranforme em conhecimento escolar.

O PROJETO EM SUA FASE DE ORGANIZACAO.

Para o desenvolvimento deste projeto foi necessario o apoio
institucional da FEF/UFG, através da liberacdo do ginasio de lutas para
as atividades, assim como dependéncias (banheiros, piscinas e etc) e
materiais (bolas, cordas e etc).

Na organizacdo do projeto politico-pedagégico do Colégio
Waldemar Mundim, o papel cumprido pela educacéo fisica ndo possuia
bases tedricas sistematizadas na realizacao de suas aulas. Os préprios
professores admitiam a necessidade de um suporte tedrico mais consis-
tente, apontavam para a falta de cursos de atualizagcéo, para a impossibi-
lidade de estarem presentes em congressos cientificos, para os baixos
salérios etc.

A educacéo fisica, nesta escola, sofria algumas limitagdes estru-
turais, como falta de espaco interno na escola para a realizacdo das
aulas, de materiais e de professores. Assim, as aulas de EF eram minis-
tradas em uma quadra esportiva de um clube préximo e em outra quadra
de um centro comunitario do bairro. O processo de avaliagdo para a
educacdo fisica era feito através da frequiéncia do aluno ou de declaracao
de que realizava alguma pratica desportiva em algum clube ou de que
participava de programas de iniciacdo esportiva.
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Para a realizac@o de nossa experiéncia, organizamos os alunos do
colégio em uma turma do ensino fundamental (turmaaﬁa—§55érie) e
em outra do ensino médio (turma B La13 ano), com 25 vagas em
cada uma. Distribuiu-se, entdo, uma circular com todas as informacfes
possiveis dirigida aos alunos que desejassem participassem deste proje-
to. Esta circular deveria ser assinada pelos pais ou responsaveis. No
intuito de atender as necessidades da pesquisa foi necessario que estabe-
lecéssemos aulas trés vezes na semana (segundas, quartas e sextas-fei-
ras), no horario de 13:30h as 15:00h (turma A) e de 15:30 as 17:00h
(turma B).

OS PRIMEIROS CONTATOS COM OS ALUNOS DO PROJETO

Inicialmente os alunos, ao freqiientarem um espa¢co como o do
ginasio de lutas de FEF/UFG, ficaram ansiosos com tantas novidades,
faziam muitas perguntas, falavam muito alto. Pudemos constatar que
muitos deles executavam com destreza movimentos inerentes a capoeira
(ginga, saltos, golpes).

Uma das dificuldades enfrentadas por nés esteve relacionada com
a disciplina dos alunos. Na primeira semana de aula no projeto, fizemos
a experiéncia de néo utilizarmos o judogui, que € a roupagem caracteris-
tica do praticante do judd, e tentamos cumprir o papel de professor da
mesma forma. Constatamos que o0s alunos nao prestavam atencao aquilo
gue procuravamos ensinar, brigavam muito entre si. Em suma, ignora-
vam a presenca do professor. No sentido de reverter esta situacao, reali-
zamos algumas leituras em relagéo a propria histéria do judé e passamos
a considerar a realidade social dos alunos. Tomamos conhecimento de
gue o conceito em relacdo ao professor de luta se baseava em filmes,
desenhos, histdrias contada por amigos, has quais o professor é uma
pessoa autoritaria e disciplinadora. Adotamos a medida de utilizar o
judogui, mas mantivemos a nossa mesma postura como educadores e
estabelecemos algumas regras de convivio a serem cumpridas pelo gru-
po.

Na semana seguinte, utilizando o judogui devidamente amarrado
com a faixa, aguardamos os alunos dentro do dojo, numa posicao ajoe-
Ihada, em siléncio e de cabeca baixa. Notamos que os alunos, principal-
mente os da turmaA, apesar de terem chegado euféricos, entraram cala-
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dos no dojo. Pareciam haver visto uma figura religiosa. Conseguimos
ouvir algumas frases que sussurravam: “vai, faz bagunca agora, pro pro-
fessor quebrar sua cara”, “eu acho que o professor ta umgrilado”,

“eu acho que ele hoje vai dar aula”. A partir deste momento compreendi
0 quanto era necessario se envolver em um tipo de projeto como aquele
e dominar ainda melhor aquele referencial.

Na descricao acima, ficou registrada apenas uma das dificuldades
por nés enfrentada no desenvolvimento do projeto. Algumas outras sur-
giram, como o relacionamento afetivo professor-aluno, algumas desis-
téncias de alunos do projeto e outras tantas, que, pela limitacao do traba-
Iho, n&o serdo enumeradas.

RELATO DE ALGUMAS EXPERIENCIAS

Ao tratar o judd numa perspectiva histérica apontavamos para
gue este conteldo tivesse uma légica diferente dos atuais métodos de
ensino que se caracterizam por um excesso de movimentos mecéanicos
sem uma reflexdo mais aprofundada de seus significados culturais. Nes-
te sentido vinculamos a pratica do jud6 a pratica social dos alunos, dis-
correndo sobre temas atuais, tais como: isolamento geografico do Japao,
latifandio, o jiu-jitsu, a urbanizacao do Japdo, Jigoro Kano, principios e
fundamentos do judd (quedas, rolamentos, equilibrio, desequilibrio, pro-
jecbes e imobilizacbes), o judd como esporte-espetaculo, o judd e suas
multiplas relacbes em nossa sociedade.

No tépico “isolamento geogréafico”, ofereciamos subsidios aos alu-
nos para que eles pudessem compreender a importancia de elementos
como os aspectos fisicos do Japédo no periodo feudal e suas influéncias
na formacado das familias no Japédo (clas). Utilizamos materiais (bolas,
cordas, colchdes), jogos, encenac¢des e movimentos de adaptacdo no
dojo. Nossa intencédo era fazer com que os alunos compreendessem que
0 Japdo possui pouca terra, pouco espaco para plantacdo. Queriamos
gue os alunos questionassem o porqué do uso da for¢a para tomada de
terra, da utilizac@o de guerreiros para a protecao das terras dos senhores
de terra (Daymos). Percebemos que muitos deles se envolveram muito
nessas discussodes; perguntavam muito sobre fatos histéricos ocorridos e
comecgavam a entender que a sistematizacao da luta, principalmente no
Japdo, se deu por interesses econdmicos e protecdo de bens privados.
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Dessa forma os alunos comecgavam a identificar os primeiros dados da
realidade que deram génese as praticas corporais de luta no Japao.

Para a préatica dos fundamentos do judd, como rolamentos, que-
das e exercicios de adaptacao ao dojo, utilizamos colchdes no sentido de
gue estes fossem mediadores do processo de aprendizagem, sem que
isto significasse o rompimento com a riqueza de movimentos que aque-
les alunos traziam de sua realidade. Neste processo trabalhamos varias
formas de impacto e quedas, no sentido de esclarer que essas praticas
faziam parte também de outras lutas como o Jiu-Jitsu.

Em linhas gerais, podemos dizer que o judd € uma manifestacéo
cultural nipbnica e que, portanto, sua origem esta indissociavelmente
ligada a histéria deste povo, as transformacdes sociais ocorridas no Ja-
pao no século passado, a sistematizacdo e acumulo de conhecimentos
gerados a partir de sua pratica, aos seus elementos técnicos e taticos.
Deve-se reconhecer também seu processo de ocidentalizacdo, suas ten-
déncias de transformacéo e suas interferéncias na cultura brasileira.

No processo avaliativo do nosso trabalho, realizamos uma prova
escrita para as turmas A e B. A realiza¢cdo desta prova serviu ao propési-
to de analisar com uma maior profundidade o trabalho, buscando tracar
a historicidade dessa luta, e estabelecendo os elementos constitutivos
dessa luta.

Elaboramos a prova escrita para as duas turmas (A e B), em que
foram formuladas as seguintes perguntas. Para a turma A:

1. O judé é uma luta com “armas” ou luta corporal? Justifique.

2. Quais as partes do corpo utilizadas na pratica do judd?

3. O que diferencia o judd de outras lutas? O judd é uma luta violenta?
Justifique.

4. Como podemos cair no “chdo” sem machucar? Quais sao as formas
de amortecimento?

5. Como esta sendo sua participacao no projeto? Qual sua opinido sobre
as aulas com o professor de jud6?

6. Na sua opinido, o que pode ser melhorado nas aulas de jud6?

Para turma B:

1. Que importancia teve o isolamento geografico do Japao para o seu
desenvolvimento?
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2. Por que o latifundio influenciou no surgimento de lutas corporais no
Japao? Como ocorriam as lutas corporais?

3. Como as diferentes classes sociais lutavam no Japdo? O que diferen-
cia o judd de outras lutas?

4. Como podemos amortecer as “quedas” sem machucar? Quais sao as
formas?

5. Como esta sendo sua participacao no projeto? Qual sua opinido sobre
as aulas com o professor de jud6?

6. Na sua opinido, o que pode ser melhorado nas aulas de jud6?

Apbs arealizacao desta prova, as turmas mostravam-se mais soli-
darias, mais compreensivas e alegres. J4 haviamos nos aproximado mui-
to de nossos objetivos, porque conseguiamos desenvolver um trabalho
mais coeso, com uma definicdo mais clara do caminho a ser seguido.
Queremos dizer que essa tarefa assumida nunca nos pareceu facil e que,
algumas vezes, percebemos que nao dispunhamos de total dominio dos
referenciais teoricos.

CONSIDERACOES FINAIS

Pudemos observar que alguns alunos mostravam claramente um
salto qualitativo, sobretudo os do segundo ciclo, o da iniciacéo a siste-
matizacao do conhecimento. Os alunos demonstravam consciéncia de
suas atividades, de suas possibilidades de abstracéo, confrontando dados
da realidade com suas préprias representacdes. Estabeleceram nexos,
dependéncias e relacbes complexas, as quais estavam representadas em
conceitos do judé elaborados por eles mesmos.

Além disso, consideravamos inicialmente a referéncia dos alunos
em relacdo as lutas, suas duvidas, questionamentos e em suas ansieda-
des pessoais em aprender o judd. Consideramos que nosso trabalho teve
limitacGes; ndo conseguimos, por exemplo, realizar aulas de judé com
um praticante do esporte. A direcdo da escola lamentou a auséncia de
espaco na escola que pudesse ser utilizado, mas reconheceu a importan-
cia desse projeto na escola e 0 quanto ele pode contribuir.

N&o queremos dizer que chegamos a uma férmula pronta e acaba-
da, mas podemos afirmar que existe uma experiéncia obtida através da
pratic& junto a alunos reais de uma escola publica. Queremos dizer
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ainda que ha uma proposta de continuidade deste trabalho, com a reali-
zacao de um curso de atualizacdo sobre o judb para professores das
redes publicas municipal e estadual de ensino.

ABSTRACT

This paper focuses on the experience acquired with the development of the
research project entitled “Methodology in the teaching of the physical education: the
judo as an element of corporal culture”. This project since its genesis aimed at the
construction of a methodology of teaching judo adapted to the reality and to the
demands of the school context. The development of this project was possible due to
partnership among Escola Estadual Waldemar Mundim, School of Physical Education
and Federal University of Goias. In the conclusion of this research, it was possible to
present a theoretical-methodological proposal of teaching of judo starting from the
critical-sourmounter pedagogy.

KEY WORDS: Methodology of teaching judo, school judo.

NOTAS

1.Este projeto de pesquisa teve como orientador o Prof. MS. Marcelo
Guina Ferreira, recebendo apoio da FEF/UFG, do Colégio Waldemar
Mundim, e financiamento através do Programa Bolsa de Licenciatura
no ano de 1998, desenvolvido pela Pré-Reitoria de Graduacgéo da UFG.

. Cf. o livioMetodologia no Ensino da Educacao Fisaa cit.

3. Este texto estad materializado na forma de um trabalho monografico
intitulado “Proposta teérico-metodolégica do ensino do judd escolar a
partir dos principios da pedagogia critico-superadora: uma construcao
possivel”, que conta nas suas 156 paginas todas as informacdes e
dados referentes a esta pesquisa.
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IMPORTANCIA DA BIOMECANICA PARA O
PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA:
OBSERVANDO UMA BRINCADEIRA INFANTIL'

IvaN SLVEIRA DE AVELAR,” REGINA QUEIROZ Sitva,”™ TaissA
RAMALHO ,** A DRIANO SERRANG™ E MARcuUs FrRAGA VIEIRA™

RESUMO

O presente estudo busca tracar uma relagdo entre a biomecénica e a maturacéo
do sistema nervoso, destacando a grande importancia da primeira na educacao fisica
e na compreensao de alguns fendmenos fisicos que ocorrem no corpo humano em
tarefas infantis.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem motora, desenvolvimento infantil, biomecénica

INTRODUCAO

este trabalho, procurou-se analisar, através dos conceitos da

biomecénica, o comportamento motor de criancas com idade de
guatro a sete anos do Centro Infantil do Jardim Guanabara IV, Goiania
(GO), durante atividades infantis, particularmente durante o jogo ou brin-
cadeira de “amarelinha”, estabelecendo um paralelo entre o aperfeicoa-
mento mecénico do movimento e o estado de desenvolvimento do siste-
ma nervoso da crianga, com base em teorias do desenvolvimento infantil
(Fonseca, 1988).

O sucesso de um professor de educacao fisica pode ser discutido
através do conhecimento das técnicas e treinamentos envolvidos, mas,
de forma enfatica, esta relacionado ao conhecimento das ciéncias em
gue eles se baseiam e, principalmente, dos métodos pedagdgicos de en-

* Trabalho apresentado no Férum Nacional de Tecnologia em Salde-Curitiba/PR-1998
** Alunos do curso de Educacéo Fisica da FEF/UFG
*** Professor da FEF/UFG e Doutorando na Escola Politécnica da USP
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sino. Pode, deste modo, ser estabelecido quase enfaticamente que o co-
nhecimento da biomecéanica — e do aprendizado mecanico e da fisiologia
— € absolutamente essencial ao professor desta area que nao deseja limi-
tar a sua capacidade de julgamentos criticos baseados em simples con-
junturas.

METODOLOGIA

Seis criancas do Centro Infantil do Jardim Guanabara IV, Goiania
(GO), com idade variando de quatro a sete anos, foram observadas nos
periodo de recreacao, durante o jogo de amarelinha.

Esta observacdo, que durou durante cerca de 12 dias, foi docu-
mentada através de fotos nos planos sagital e frontal, além de registro
em video no plano sagital.

Duas cameras fotograficas foram colocadas ao longo da marca-
¢do do jogo de amarelinha, aproximadamente a altura do centro de mas-
sa das criangas, para o registro no plano sagital. Uma terceira camera foi
colocada no final da marcacao do jogo, também a altura do centro de
massa das criancas, para registro no plano frontal.

A camera de video foi disposta ao longo da marcacao do jogo,
também a altura do centro de massa das criangas, para registro no plano
sagital.

RESULTADOS

As forcas que atuam sobre o sistema musculo-esquelético das
criancas sao, essencialmente, a forca peso e a forca de reacdo do solo. A
forca de reacdo do solo pode ser dividida em trés componentes: um
componente vertical, um antero-posterior e um latero-lateral. A forca
peso provoca um torque, em funcdo do deslocamento do centro de massa
das criancas ao redor da base de apoio unilateral, ou bilateral, conforme
as etapas da brincadeira, que deve ser compensado. A magnitude deste
torque é diminuida pela flexdo dos joelhos, aproximando, assim, o centro
de massa do solo. Este procedimento € usado de forma diferente conforme
a idade das criancas. A componente vertical da forca de reacéo do solo
provoca sobrecargas no sistema musculo-esquelético, particularmente
nas articulacdes. Entretanto, as demais componentes da forca de reacdo
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do solo sao utilizadas para manter o centro de massa sobre a base de
apoio, pela movimentacao do tronco e dos membros superiores, ou pelo
membro inferior livre quando em apoio unilateral (algumas criancas
utilizaram-se da elevacdao do membro inferior livre funcionando como
péndulo, contrapondo ao peso do tronco e cabeca). Esta movimentagao
dos segmentos livres em relacdo ao segmento fixo produz uma
componente antero-posterior ou latero-lateral da forca de reacéo do solo,
pelo principio de conservacdo do momento angular. Estas componentes
tendem a trazer o centro de massa nhovamente para dentro da base de
apoio. Neste aspecto, observou-se uma nitida diferenca na utilizacédo
desta estratégia em relacdo a faixa etaria das criancas (as criancas mais
jovens necessitaram apoiar-se com uma das maos para manter o equilibrio,
mesmo utilizando o membro superior livre como péndulo, apesar das
instrucdes dos professores e do treinamento da tarefa durante os dias de
observacéao). As seis criancas estudadas usaram do mesmo procedimento
para manter o equilibrio quando em duplo apoio, com a base alargada,
flexdo dos joelhos e leve elevacgao dos calcanhares.

CONCLUSAO

O processo de amadurecimento do sistema nervoso em paralelo,
com o desenvolvimento motor e cognitivo das criancas, é uma questao
bastante estudada (Fonseca & Mendes, 1987).

Com base nestes estudos, 0 que se pretendeu neste trabalho foi
estabelecer uma relacdo entre 0 estado de amadurecimento do sistema
nervoso e do processo de desenvolvimento da crianca e a utilizacdo de
estratégias mecanicas durante os movimentos cotidianos, particularmen-
te do brinquedo, elemento fundamental no universo infantil.

Observando criancas de diferentes idades, durante um jogo mui-
to comum, nota-se a crescente utilizacdo destas estratégias. Mesmo sem
conhecer, de forma académica, estes principios mecanicos, tal como a
conservacao do momento angular, a crianca os utiliza, “tomando conhe-
cimento” dos mesmos através das experiéncias vivenciadas, do ato de
brincar e do movimento.

Ficou evidente como as criancas mais velhas possuem mais ha-
bilidade. Entretanto, o simples fornecimento de instrucdes as criancas
mais novas nao foi suficiente para melhorar seu desempenho no jogo de
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amarelinha. Isto sugere, como dito anteriormente, que este aprendizado
deve estar acompanhado do desenvolvimento do sistema nervoso.

Todas estas questdes sao de fundamental importancia para o
professor de educacéo fisica, no que tange ao seu papel primordial de
educador. Todas as criancas estao sob a a¢do de principios mecanicos e
nao ha como fugir desta situacdo. Portanto, é certo que tais principios,
além do contexto social e cultural da crianca, exercem influéncias sobre
a maturacdo do sistema nervoso, pelo menos no que diz respeito ao
comportamento motor. Sendo assim, a biomecanica torna-se disciplina
indispensavel para o professor de educacao fisica, tanto no aspecto pe-
dagdgico quanto no aspecto de pesquisa, ho que se refere ao desenvolvi-
mento motor e cognitivo da crianca.

ABSTRACT

The aim of this paper is to show the relation between biomechanics and the
maturation of the nervous system, in order to emphasize the great importance of the
former in physical education and to understand some physical phenomenon happening
in human body during infantile tasks.

KEY WORDS: Motive learning, infantile development, biomechanics
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IV COLONIA DE FERIAS — FEF-UFG/FUMDEC

ARI LazzaroTTl FLHO, EDILAYNE FERNANDESDA SLvA,
MARCELO DOs SanTos RiBEIRO € RenaTo MENDES DE OLIVEIRA®

RESUMO

O presente texto relata a experiéncia da IV Coldnia de Férias com meninos e
meninas em situacdo de risco pessoal e social na cidade de Goiania. A proposta é
desenvolvida a partir da compreenséao critica do lazer-educagdo como uma forma de
intervencdo social, em que apresentamos uma proposta dos elementos que a com-
pdem como: planejamento coletivo, a construcdo de regras e o desenvolvimento
através de areas tematicas.

PALAVRAS-CHAVE: Col6nia de férias, lazer-educagéo, meninos e meninas em si-

tuacdo de risco pessoal e social

o periodo de 10 a 19 de julho de 2000, realizou-se nas depen-

déncias da Faculdade de Educacéo Fisica da Universidade Federal
de Goias a IV Colbnia de Férias com meninos e meninas em situacao de
risco pessoal e social.

Esta colbnia teve a participacdo de aproximadamente 200 crian-
cas na faixa etéria de 11 a 18 anos incompletos, 17 estagiarios do Proje-
to Agente e Projeto Ginga, 3 voluntarios da Faculdade de Educagéo
Fisica e cerca de 20 educadores sociais.

INTRODUCAO

Em setembro de 1997 a Faculdade de Educacéo Fisica da Univer-
sidade Federal de Goias (FEF — UFG) e Fundag¢&@o Municipal de De-

* Componentes do Grupo Coordenador do Projeto Agente — FEF/UFG-Fumdec
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senvolvimento Comunitario (Fumdé@stabelecem um convénio. Co-
mecam, assim, a construir uma relacao no que tange diversos campos
de atuacao, dentre eles, a do lazer-educacdo com meninos e meninas em
situacao de risco pessoal e social, surgindo dai o Projeto Agente.

Este se consolida enquanto um projeto de extensdo, com inter-
vencgdes praticas, no ambito do lazer-educacdo. Entendemos o lazer en-
guanto uma prética ludica, critica e construtiva. “Dessa forma prefiro
entender o lazer como a cultura — compreendida no seu sentido mais
amplo — vivenciada (praticada ou fruida) no tempo disponivel.”
(Marcellino, 1990, p. 31).

Mascarenhas (2000), a partir de uma pesquisa realizada junto ao
Projeto Agente, faz uma discussao que acreditamos contribuir para avan-
¢Os neste campo de atuacdo. Para ele,

o lazer se constitui como um fendbmeno basicamente moderno, resultante
das tensfes entre capital e trabalho, que se materializa como um tempo e
espaco de vivéncias ludicas, lugar de organizagéo da cultura perpassando
por relagbes de hegemonia [...] tempo e espago para 0 exercicio e pratica
da liberdade (p.26).

Assim, os conteudésomo jogo, esporte, danca, lutas, teatro,
masica, capoeira etc., sdo desenvolvidos, ampliados e transformados.

Neste sentido, o Projeto Agente visava a:

proporcionar meios e condi¢cdes aos sujeitos envolvidos para
gue se sintam capazes de refletir, em meio ao conjunto de atividades a
serem realizadas, sobre suas atuais condi¢c@es de vida e sobre a socieda-
de brasileira em seus diversos aspectos;

* possibilitar ao grupo a apreenséo dos contetdos do lazer como
experiéncias / manifestac6es de uma cultura e como possivel instrumen-
to de ligacdo com sua realidade objetiva;

incentivar a participacao criativa para a tomada de decisdes,
gue corresponda a necessidade de organizacao, fortalecimento e
conscientizacéo do grupo;

~ garantir a reflexdo acerca do significado das regras e valores
necessarios a convivéncia coletiva, estimulando o reconhecimento do
grupo enquanto um espago de construcéo e afirmacgéo de identidades.
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Dentro desta perspectiva o Projeto Agente tem diversas ativida-
des organizadas, dentre elas a Colbnia de Férias que tenta dar um caréa-
ter de sistematizacéo do trabalho desenvolvido em um semestre, tentan-
do apresentar-se de forma ampliada, sistematizada e coerente com seus
objetivos.

Ao depararmos com a necessidade da realizacdo de uma Colénia
de Férias, esbarramos nos modelos criamsno em clube, acampa-
mentos, prefeituras etc.) para satisfazer uma necessidade compensatéria
de lazer. Com isso, a concepc¢ao hegemdnica de Colbnia de Férias esta
articulada quase que em todos os momentos ao lazer funcional.

O poder publico tem trabalhado com esta concepc¢do ha maioria
dos espacos que exerce esta pratica. Desta forma, a Colbnia surgiu en-
quanto um programa de atendimento a estes meninos e meninas no peri-
odo de férias das escdlasunicipais e estaduais.

Sua criacao justifica-se a partir da constatacdo do aumento de
meninos e meninas nas ruas neste periodo, denunciando e explicitando
assim um quadro de injustica social, que o poder publico tenta esconder,
uma vez que estes surgem como uma “ameaca”’ a sociedade, pedem
dinheiro nos sinais, cometem pequenos furtos, roubos etc. Nesta con-
cepcao, a Coldnia de Férias é uma forma funcional de o governo muni-
cipal resolver os problemas acima expostos.

Dentre os conceitos levantados, acreditamos avancar a partir do
momento que apontamos atividades articuladas com um projeto que vise
a desenvolver atividade ludo-recreativas e esportivas de forma a propor-
cionar uma reflexao critica e participativa que aborde os principios de
formacéo do coletivo.

A IV Colbnia de Férias assume uma perspectiva da pratica do
lazer no exercicio da organizagéo coletiva. Utilizamos alguns elementos
gue nortearam a proposta: planejamento coletivo, construcéo das regras,
comissao disciplinar, avaliagdo coletiva.

Para concretizacdo e materializa¢éo desta proposta, a IV Col6nia
de Férias desenvolve atividades ludo-recreativas e esportivas, culturais,
tematicas e passeios ecologicos.

Entendemos que a coldnia de férias deve estar articulada com os
objetivos do Projeto, que, na sua especificidade, pretende:

desenvolver um programa de atividades com possibilidades
ludicas, estando de acordo com as orientac@es tedricas do Projeto Agen-
te, devendo obedecer as tematicas da IV Coldnia de Férias;
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" proporcionar aos académicos da Faculdade de Educacéo Fisica
da UFG a realizagdo de praticas educativas e programas direcionados a
grupos de criancas em situagao de risco pessoal e social.

Acreditamos que o desenvolvimento tedrico-metodoldgico da IV
Colbnia de Férias resulta da experiéncia da realizacéo das préprias colo-
nias. Neste sentido, encaramos as guatro coldnias realizadas como um
grande laboratério para reflexdo, pesquisa e amadurecimento sobre o
lazer e a prépria proposta em questao.

DESENVOLVIMENTO DA COLONIA
O Planejamento

A nossa concepcao da IV Colbnia de Férias permite-nos dizer que
todos os envolvidos devem se sentir como sujeitos do processo de cons-
trucdo/elaboracéo, desenvolvimento das atividades, responsabilidades e
possiveis avangos que virdo acontecer na realizacéo das proximas Colo-
nias de Feérias.

Neste sentido, reunimos os estagiarios do Projeto Agente e do
Projeto Ginga,fizemos uma espécie de pré-planejamento para estabele-
cer questdes inerentes a pratica da Educacéo Fisica e lazer, em especial,
0s procedimentos necessarios a realizacdo das atividades, inclusive o
préprio planejamento coletivo proposto pela coordenacéo da IV Colénia
de Férias. Em seguida houve dois dias de planejamento a fim de
oportunizar a participacao de todos (coordenadores de unidade, educa-
dores sociais, psicologos, assistentes sociais e outros) os designados pe-
las unidades de atendimefittal procedimento se deu devido ao regi-
me de trabalho 12/36 horas, em que as duas equipes trabalham 12 e
folgam 36 horas

Segundo Gilberto Rosa, técnico do CEACA, a IV Colbnia de Fé-
rias:

foi bem planejada com destaque para as dindmicas onde conse-
guiram manter o controle e a participacdo dos adolescentes; teve
uma boaperformancena execucdo do trabalho de modo que foi
muito bom o trabalho da equipe. Sobre o planejamento, creio que
foi bem feito, com participacdo de todos estagiarios e voluntéarios.
Tivemos dificuldades na execucdo de algumas atividades por par-
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te dos meninos e na colaboracdo de alguns educadores. Tivemos
problemas com alguns passeios, alterando nossa programacao.

Grupo Coordenador

O grupo coordenadbexerceu a coordenacdo da IV Colbnia de
Férias. Caracterizava-se por uma compreensdo de que deveria se cons-
truir uma coordenacdo coerente com a formacado do coletivo, estabele-
cendo assim a direcdo a partir das regras norteadoras construidas anteri-
ormente. O grupo coordenador também teria como atuacao as areas em
gue pudessem ocorrer problemas de ordem organizacional e, principal-
mente, de ordem pedagdgica, estabelecendo uma relacdo avaliativa e
construtiva a todo momento.

A Organizacéo das Equipes

Para uma melhor organizacao, dividimos o grupo de meninos e
meninas em equipes por faixa etaria, constituindo-se em trés equipes
definidas por cores (verde, vermelho e azul). Podemos salientar a im-
portancia da construcdo da identificacdo das equipes pelos préprios
envolvidos, utilizando de pinturas em suas camisetas, retratando suas
caracteristicas. Educadores, psicélogas, assistentes sociais, coordenado-
res e os estagiarios compuseram as equipes e participaram de todos os
momentos de organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo. Um estagiario
do Projeto Agente ou Projeto Ginga coordenava e representava a equipe,
organizando todo o material (fichas de planejamento, avaliacdes, con-
trole de freqiéncia, distribuicdo de vales-transportes e refei¢cdes, entrada
nos 6nibus e locais onde aconteceriam as atividades) e estabelecendo
uma articulacéo entre as equipes e grupo coordenador.

A Construcao Coletiva das Regras

Para 0os meninos e meninas em situacao de risco pessoal e social,
a transgressao das regras € uma afirmacao e exposicdo de sua situacao
marginal da sociedade. Devido a esta caracteristica, nas colénias anteri-
ores tivemos problemas como o uso de drogas, as brigas de galeras, a
depredacao do patriménio e do meio ambiente etc., sendo suspensdes ou
exclusbes da Colbnia praticas comuns usadas como medidas educativas
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decididas individualmente, sem critérios prévios. Esta préatica estava ex-
cluindo novamente os participantes da Colbnia, indo contra seus prépri-
0s objetivos. Identificamos e trabalhamos a necessidade de termos re-
gras para o convivio social, ndo como forma de aceitacdo daquelas que
os excluem da sociedade, mas para compreenséo e transformacao. Nes-
se sentido, surge a necessidade de os participantes da IV Col6nia de
Férias construirem suas proprias regras. Juntamente com isso, avalia-
mos a necessidade de estarmos criando uma comissao que pudesse
garantir o cumprimento das regras, dando conta de transformar as trans-
gressfes em atos educativos. Criamos a Comisséao Disciplinar, composta
de um menino, uma menina, um educador, um estagiario e um coorde-
nador.

Logo no primeiro dia de Coldnia, como haviamos planejado, cri-
amos dois grupos para a discussdo das regras que iam nortear a IV
Colbnia de Férias. Este processo se deu de forma orientada, pois no
planejamento j& tinhamos os principios norteadores, como, por exem-
plo: ndo usar drogas; preservar o patrimonio publico; respeitar aos pro-
fissionais e demais envolvidos; evitar brigas etc. Logo depois reunimos
todo o grupo e consolidamos as regras definitivas com os representantes
das criancas e dos adolescentes envolvidos. Pudemos mais uma vez con-
cretizar nossa compreensao de construcdo coletiva.

CONTEUDOS TEMATICOS DO LAZER
Atividades Ludo-Recreativas/Esportivas

Estas atividades séo caracterizadas por uma abordagem dos con-
teudos da Educacéo Fisica e do Lazer (jogo, esporte, teatro, artesanato,
brincadeiras, danc¢a, musica, ritmo etc.), que busca uma contribui¢cdo no
sentido de oportunizar e ampliar criticamente 0s conhecimentos relacio-
nados aos conteudos do lazer. Podemos destacar atividades como caca
ao tesouro, festival de futebol, atividades aquaticas, escorregador de
sabao, entre outras.

Atividades Culturais (capoeira, teatro, artesanato)

Estas atividades ja se caracterizam por reconhecer e ampliar os
conhecimentos de nossa cultura, estabelecendo alguns pressupostos de
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acontecimentos histéricos que fizeram com que ocorressem determina-
dos fatos, além de formas de organizacao para a sobrevivéncia, buscan-
do auxilio no meio ambiente e/ou no meio social (cultura). Destacamos
a atividade desenvolvida com fantoches que possibilitou a apresentacéo
da realidade de forma critica e criativa, estabelecendo um sentido social
para a vivéncia da exclusdo e para a violéncia, objetivando a organiza-
¢ao e a indignacao diante desta situacdo da vida marginal dos meninos e
meninas em situacdo de risco pessoal e social.

Passeios Ecolbgicos

Esta atividade foi desenvolvida no Parque Ecolégico de Goiania,
onde a principal atividade se caracterizava por descer o rio em camaras
de caminh&do, mais conhecidas por béias. Para a realizacao desta ativida-
de providenciamos anteriormente as boias, a alimentacdo que foi servida
no local, 6nibus, materiais para jogos etc. No local procuramos realizar
as atividades de forma recreativa, ndo procedendo, assim, a um controle
rigoroso no que diz respeito a manutencao das equipes. Isto proporcio-
nou uma forma mais direta de relagédo, ja que estivemos acompanhando
0s meninos com grupos de educadores, estagiarios e voluntarios. Para
garantia de seguranca dos meninos e meninas, contamos com 0 apoio do
Corpo de Bombeiros, que, com dois membros da Corporacéo, nos acom-
panhou em tempo integral. As boias foram distribuidas por equipes,
sendo que cada menino ou menina ficava responsavel pela bdéia que
pegava. Para tanto fizemos um controle através dos niumeros anotados
em cada uma delas.

Passeios Recreativos

O objetivo destes passeios, além de proporcionar momentos de
alegria e descontracao, foi de mostrar a importancia de oportunizar a
estes meninos e meninas as possiveis formas de diversao que historica-
mente Ihes foram negadas, mostrando ser um direito e ndo um “favor”
por parte dos 0rgaos publicos. Os passeios recreativos foram realizados
no Parque Mutirama e no Circo Estoril.
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Parque Mutirama: Ao chegarmos, nos organizamos em equipes
de dez meninos e meninas, acompanhadas de dois a quatro educadores.
Cada equipe tinha a possibilidade de andar em todos os brinquedos.

Circo Estoril:. Ao sairmos dos 6nibus, acompanhamos 0s meni-
nos e meninas até as arquibancadas, mantendo os educadores em locais
estratégicos, para prevenir problemas que viessem a acontecer entre 0s
meninos e as demais pessoas que estavam presentes para assistir ao
espetaculo.

AVALIACAO

A avaliacdo se deu continuamente através de reunides no final do
dia para identificacdo dos problemas e replanejamento para o dia se-
guinte. No final da IV Colbnia de Férias, organizamos uma grande ava-
liacdo, em que os presentes deram suas opinides para o fechamento dos
trabalhos ja sistematizados em um questionario avaliativo, proposto pelo
grupo coordenador e entregue dias antes. A perspectiva principal desta
avaliacdo foi a sistematizacao e a andlise coerente, que pudesse dar sub-
sidios para novas iniciativas e saltos qualitativos para as préximas colo-
nias de férias.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que as propostas de colbnias de férias ainda se en-
contram dentro da perspectiva do lazer funcional. Ndo encontramos sub-
sidios tedrico-metodoldgicos que pudessem dar sustentacdo a uma pro-
posta transformadora. No entanto, as trés coldnias anteriores contribui-
ram para o planejamento de uma col6nia de férias dentro da perspectiva
critica do lazer-educacéo.

A materializacdo desta colbnia de férias se deu principalmente
com os diversos avancos do préprio Projeto Agente. Neste sentido, po-
demos constatar que a IV Colbnia de Férias vem reafirmar um trabalho
gue é feito diariamente nas unidades de atendimento. Destacamos que
nao s6 pudemos oferecer uma pratica do lazer de forma critica, criativa,
ludica e transformadora, mas também uma melhor capacitacao/forma-
¢do dos estagiarios envolvidos, que refletem suas proprias acoes e vis-
lumbram novas intervencgdoes.
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ABSTRACT

This paper focuses on the IV Summer Camp, composed by abandoned boys
and girls. The proposal is developed through a critical comprehension of leisure-
education as a form of social intervention. We present the group plan, the elaboration
of rules and the development of thematical areas.

KEY WORDS: Summer Camp, leisure-education, abandoned boys and girls.

NOTAS

1. Para melhor compreensao deste convénio, ver Mascarenhas, F. Fun-
dacdo Municipal de Desenvolvimento Comunitéario e Faculdade de
Educacao Fisica: uma parceria que vem dando. teri®evista Pen-
sar a Pratica.v. 1, n. 1, FEF/UFG, Goiania, 1998.

2. Segundo Marcellino (1996), a classificagdo mais aceita é a que distin-
gue seis areas fundamentais: os interesses artisticos, os intelectuais,
os fisicos, 0s manuais, 0s turisticos e 0s sociais.

3. Estes modelos, segundo Marcellino (1990), contribuem para a manu-
tencdo da salde social, ocupando salutarmente as pessoas que dis-
pdem de tempo livre a ndo externalizar agressividades socialmente
construidas, fazendo com que funcione como um tipo de valvula de
seguranca da sociedade.

4. Vale salientar que o direito a escola ndo esta ainda concretizado entre
a maioria dos meninos e meninas em situacao de rua.

5. Projeto que trabalha com os ritmos afro-brasileiros, como a danc¢a de
rua, capoeira, samba de roda, que compuseram a organizacdo da IV
Colbnia de Férias por estarem sob a mesma coordenagédo do Projeto
Agente..

6. Unidade 24 horas, Casa das Flores, SOS — Crianga e CEACA — Cen-
tro de Atendimento a Crianca e Adolescéncia.

7. Para avaliagédo da IV Col6nia de Férias usamos questionario, do qual
foi tirado tal depoimento.

8. O grupo coordenador foi formado por quatro integrantes, sendo um
pela DPDIA e trés do Projeto Agente.

9. Sobre conteldos tematicos do lazer ver Marcellino (1996).
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PONTO DE VISTA

&

ABORDAGENS METODOLOGICAS DO ENSINO DO
ESPORTE NO CURSO DE EDUCACAO FISICA DA
FACULDADE DE EDUCACAO FISICA/UFG

NiLva PEssoabe Souza”

RESUMO

Este texto trata das abordagens metodolégicas do ensino do esporte no curso
de Educacéo Fisica da FEF/UFG, desde a criagdo do curso até os momentos atuais.
Aponta ainda as dificuldades e os acertos na adequacao pedagdgica do esporte, como
componente da cultura corporal, que deveria ser considerada como contelddo da
educacdo fisica escolar pelos estudantes, principalmente na préatica escolar.
PALAVRAS-CHAVE: Abordagens metodoldgicas, cultura corporal, educacgéo fisica.

A ntes de entrarmos em detalhes sobre o referido tema, achamos que
se faz necessario situar o ensino do esporte no curriculo da licenci-
atura da Faculdade de Educacéo Fisica/UFG. De acordo com a Resolu-

" Professora de Desporto Coletivo IV — Metodologia do handebol do Curso de Educagéo Fisica/
FEF/UFG. E-mail: npessoa@fef.ufg.br.
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¢do n.° 393/CCE/UFG, que fixa o curriculo pleno do Curso de Educacao
Fisica, as ementas de todos 0s esportes trazem o seguinte teor:

Conhecimento histérico dos fundamentos e das regras basicas da
modalidade técnica esportiva, visando ao dominio de suas
caracteristicas fundamentais, o método e a didatica de transmisséo
dos seus conteudos. Participacdo na organizacao pratica e eventos
desportivos e na andlise destas na Cultura Desportiva.

Ainda nessa resolucéo, fica evidente que procuramos formar
professores que atuem nas escolas, procurando através de sua prética a
transformacéo social, com base fundamentada no estudo da motricidade
humana. Diante do exposto, podemos perceber que o esporte é, para o
curso, um componente, ou melhor um contetdo, que, juntamente com
as demais areas, integra os conteudos da educacao fisica escolar. E,
guando procuramos caracterizar o esporte como contetdo da educacao
fisica, em nossas aulas, nas diversas modalidades esportivas, distribuidas
nos Desportos Coletivos e Individuais, concordamos com Luckesi (apud
Medeiros, p. 83): “Nao basta que os conteldos sejam apenas ensinados,
ainda que bem ensinados; € preciso que se liguem, de forma indissociavel,
a sua significacdo humana e social.”

Pois, somente dessa maneira conseguiremos passar a nossos alunos
a esséncia do esporte, como agente transformador e formador de cidaddos
conscientes dentro do ambiente escolar.

Partindo para uma analise histérica, percebemos que o ensino do
esporte, desde a criagéo do curso de Educacao Fisica, passou por diversas
etapas:

1. No inicio a compreenséo do curriculo para os professores era algo
extremamente delicado, uma vez que vinhamos de uma formacao
tradicional e altamente técnica, e sem conhecimento das novas
tendéncias da educacédo fisica. Mas, aceitamos o desafio, desafio
porque a partir daquele momento quebravamos todos os conceitos,
vivéncias e credos que tinhamos a respeito de nossa formacao
profissional, para juntamente com os colegas “dar cara” ao curso que
se iniciava na UFG.
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2. Diversas dificuldades sobrevieram, sendo algumas mantidas até o
presente momento. A primeira foi a de ndo conseguir estabelecer
diferengas entre uma aula do modelo tradicional e a do modelo que
visava a formacado humanista de nossos académicos. Com isso, ndo
conseguiamos fazer ou proporcionar uma ponte de aproximacao com
0 esporte como conteudo da educacao fisica escolar, o que foi
facilmente identificado na disciplina didatica e préatica de ensino.
Constatamos que os académicos sentiam dificuldades em lidar com
tal conteldo ao atuar no CEPAE. Porque, traziam em si o modelo
preconcebido de esporte, aquele passado historicamente pela politica
governamental, pela midia, pelos professores que atuavam na rede de
ensino, nos clubes, nas associacdes e também vivenciados por nés,
professores. Mesmo que tal modelo fosse tratado e discutido em nossas
aulas como um referencial a ser mudado, tentamos caracterizar o
trato do esporte ndo como educacgéo fisica, mas como contetdo. Foi
através da busca de sustentacao tedrica, de diversas discussdes entre
companheiros da FEF/UFG e com nossas turmas que pudemos melhor
entender o papel do ensino do esporte na licenciatura e
conseqiientemente na escola.

3. Hoje essa ponte entre o esporte e a escola ja ndo é mais problema.
Nossos académicos ja trabalham com didatica e pratica de ensino no
CEPAE, com mais tranquilidade e conhecimento e consideram o
esporte como conteudo da educacao fisica escolar. Mas isso nao quer
dizer que os problemas acabaram. Chegamos a conclusdo que, embora
a educacéo fisica esteja caminhando a largos passos para sua
identificacdo com as demais areas de conhecimento, acreditamos que
0 esporte como conteudo escolar esta avancando a medida que os
modelos metodoldgicos para o trato desse conhecimento também estao
sendo construidos historicamente. Consideramos que existe menos
conhecimento sistematizado sobre as mudancas acerca do contetdo
do esporte e, principalmente, acreditamos que tal construgéo vai contra
0s objetivos do mercado de trabalho, uma vez que existe a necessidade
de historicizar os contetidos do esporte. E necessario situa-los a cada
mudanca social, levando em consideracéo as implicagbes dos modelos
politizados do esporte enquanto espetaculo, do esporte enquanto
imagem Portanto, necessitamos situar esses modelos, usando-os como
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referenciais para a compreenséao, além de aproximar o esporte com
os demais contetdos da educacao fisica escolar.

4. A nossa principal dificuldade se situa na unidade metodologica.
Tentamos organizar um seminario com a participacao de todos os
professores que trabalham com as disciplinas esportivas ha FEF e
nos doiscampi Essa tentativa foi em vao. Através de conversas
isoladas entre alguns colegas, importantes pelos efeitos
transformadores, conseguimos implantar algumas inovacdes, como:
pontuar os contetdos esportivos como objetivos educacionais; fazer
a ponte entre o esporte e o trato com a educacéo fisica escolar;
aproximar a disciplina esportiva com as demais disciplinas do curso;
identificar os valores individuais, competitivos e seletivos do esporte
e trata-los de forma educativa dentro da disciplina educacéo fisica
escolar; identificar as metodologias e didaticas trabalhadas nas aulas
e aplica-las nos diversos campos de trabalho: escola, clubes,
associacoes, etc.; identificar as causas da exclusdo e discriminacao
dentro do esporte; e reverter este processo com base em discussées e
debates com as turmas de educacao fisica escolar.

5. Ainda nos esbarramos ha competitividade existente no esporte, mal
compreendida pelos nossos académicos, que acham que ela ndo deve
existir nas aulas de educacao fisica, que devem ser mais ludicas. Pelo
contrario, ela esta presente em nossa rela¢cdo, nos meios esportivo,
educacional ou social. E possivel que tal pensamento advenha do
conceito de licenciatura por parte dos académicos. Alguns deles entram
e saem da FEF com as mesmas idéias de senso comum, outros
conseguem identificar-se e engajar-se no projeto de licenciatura
proposto pela Faculdade. No curriculo, o esporte faz parte dos
conteudos da educacéo fisica escolar. Nao rejeitamos a técnica, a
competicdo, o carater ludico do esporte. Rejeitamos, porém, os
modelos prontos de inicia¢do esportiva, trabalhados na educacéo fisica,
assim como o fato de o esporte se tornar objetivo da aula de educacéo
fisica. Acreditamos, sim, no esporte como contetdo da educacéo fisica
escolar, que tem um objetivo maior do que ensinar técnicas, que é:

[...] promover a liberdade pessoal, levando o aluno a um autoco-
nhecimento que lhe possibilite superar suas préprias contradi¢ées,
desenvolvendo a capacidade de compreender a si mesmo e a seu
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mundo, desvelando as mutuas relacfes que, tanto em nivel pessoal
como social, sdo historicamente condicionadas. (Goncalves, 1994,
p. 127)

Outra acdo proposta por nds, em nossos planos de ensino, foi
tentar adequar os contetdos do esporte a realidade das escolas publicas
de nosso Estado. Porque cada escola pertence a uma determinada regiéo,
a uma determinada classe social, porque detém um determinado espaco
fisico — se é que o tem —, com material técnico e didatico escasso e, as
vezes, com professores despreparados para enfrentar tais dificuldades.

De acordo com Medeiros (1998, p. 86), ao reportar uma pesquisa
realizada sobre os conteldos priorizados nas escolas de Gaigraade
maioria dos informantes (80%) prioriza a pratica esportiva nas suas aulas
e nem sempre consegue fazer alguma diferenciacéo entre educacao fisica
e esporte”

E essa realidade que pretendemos mudar. Queremos que 0s
académicos que procuram a licenciatura em educacéo fisica na FEF/
UFG, mesmo sem conhecimento suficiente acerca do projeto politico-
pedagdgico definido na resolucédo citada inicialmente, possam participar
na construcdo das mudancas da realidade da educacdo fisica escolar em
nosso Estado.

Estamos certos de que conseguiremos essas mudancas quando
tomarmos o

esporte como conteldo a ser tratado na escola. Podemos dizer que
para ensina-lo ndo podemos abrir mao quer seja das ciéncias fisicas
e biolégicas, das ciéncias sociais ou da cultura. Isso porque ensinar
um esporte, enquanto contelddo escolar, implica considerar desde
os seus fundamentos basicos, os seus métodos de treinamento, o
seu “jogar” propriamente dito, até o seu enraizamento social e
histérico, passando, é claro, pela sua significacdo cultural enquanto
fendbmeno de massas em nossos dias. (Soares, Taffarel & Escobar,
1992, p. 217)

Pretendemos, portanto, com nossa acao pedagodgica, formar
“intelectuais transformadores [...] que contemplem tanto o ensino de
habilidades e técnicas como a preocupa¢do com a construcdo de uma
sociedade demaocratica” (Ferreira, 1998, p. 110).
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Estaremos, assim, contribuindo para qualificar os profissionais
gue estardo futuramente construindo os projetos politicospedagdgicos
da educacdo nos diversos sistemas de ensino.

E, parafraseando Medinague nossos sonhos sejam intensos o
suficiente para iluminar o nosso cotidiano em busca de dias mélhores

ABSTRACT:

This paper is about the methodological approaches to sports teaching at
School of Physical Education from its beginning to nowadays. Failure and success
are pointed out in sports pedagogical adequacy as a component of corporal culture.
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far as school practice is considered.
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DA IMPORTANCIA DE SUBSTITUIR A EDUCACAO
FISICA DA ESCOLA POR ATIVIDADES FiSICAS E/
OU ESPORTIVAS REALIZADAS EM ACADEMIAS,

CLUBES, ESCOLINHAS

ANEGLEYCE T. RobRrIGUES FERNANDO MASCARENHAS, RUBIA-MAR NUNES
PinTo E NivaLbo AnTONIO Davip™

A FUNCAO DA EDUCACAO

Educacéo em seu sentido mais amplo deve ser compreendida como
um instrumento que deve possibilitar aos individuos — sujeitos

sociais — a promocao e a ampliacdo das condices fundamentais para o
exercicio de sua cidadania, de sua funcdo produtiva e de sua realiza¢ao
social.

Neste sentido, a educacao escolar deve cumprir o papel de garantir
a universalizacdo do conhecimento a todos, visando preparar o individuo
para a vida social, entendendo, inclusive, que preparar o individuo nao
significa dota-lo de uma série de informac@es superficiais e descon-
textualizadas do lugar onde se realiza a sua experiéncia de vida, mas
instrumentaliza-lo na formacdo de competéncias (técnicas, cientificas,
politicas, corporais, estéticas, éticas e sociais) que facilitem uma melhor
compreensdo e uma adequada intervencao junto a realidade social.

Deste modo, pensar sobre a educacdo € pensar sobre um bem
social que se orienta por uma determinada visdo de mundo e de homem,
utilizando-se de objetivos, metodologias e técnicas pedagdgicas para o
seu fazer cotidiano, e que se estrutura, sobretudo, a partir de compromis-
sos claramente definidos com a formacéo educativa, cientifica, cultural e
social, tendo em conta o coletivo de individuos que interagem, num de-
terminado contexto, em busca da melhoria de sua existéncia social.

* Parecer Encaminhado ao Conselho Estadual de Educagéo de Goiés.
" Professores da Faculdade de educagéo Fisica - UFG.
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TAREFAS DA EDUCACAO ESCOLAR

E importante compreender que uma das principais caracteristicas
de educacdo escolar é a de representar uma atividade educativa e social
gue prima pela sistematizacdo dos conhecimentos — sob a forma de con-
teddos de ensino — a serem ensinados aos alunos, visando a apropriacao
do saber historicamente acumulado e dado como valido pela humanida-
de.

Outra caracteristica importante da escola é a intencionalidade com
gue desenvolve e estrutura a sua acao pedagdgica, procurando dar signifi-
cados, tanto tedricos quanto praticos, ao que se ensina e para que serve a
aprendizagem do aluno quando de sua aplicacao préatica no campo profis-
sional, nas rela¢des produtivas, ha acdo cultural e na sociedade.

Para a realizacdo de seu fazer pedagdgico, a educacao escolar ca-
racteriza-se, e de forma muito particular, como uma atividade que desen-
volve e utiliza metodologias para transmissdo dos conhecimentos, seja no
sentido de buscar uma adequada forma de transmitir os conteddos, como
o de avaliar o grau de aprendizagem dos alunos no transcorrer da escola-
ridade.

Isto posto, € preciso entender que a escola, especialmente a de
nossos dias, seja ela voltada para o ensino infantil quanto para o funda-
mental e 0 médio, modificou e ampliou ainda mais o seu campo de acéo
com a instituicdo de novas atribuicGes e exigéncias. Destaca-se, entre
elas, a de procurar romper com visdo de que sua funcdo se resumia
apenas em lidar, de forma restrita, com a sistematizacéo do saber e como
ensino formal, passando a construir formas metodolégicas que visam a
estimular e/ou possibilitar ao aluno a apropriacdo de novos conhecimen-
tos, dotando-o de métodos e técnicas que auxiliem a produzir ou reavaliar
os conhecimentos dados como verdadeiros no @mbito da vida cientifica,
cultural e social.

Assim, conclui-se que compete a escola a tarefa central de prepa-
rar e elevar o sujeito ao dominio de instrumentos cientificos, culturais,
profissionais, politicos, bem como de habitos e valores, para que possa
atuar construtivamente na vida social, o que significa, em outros termos,
formar para o exercicio da cidadania social.

Dentro desta perspectiva de formacdo para a cidadania, vamos
deparar, portanto, com as orientacoes legais expressas pela LDB (Lein

128 Rodrigues, A. T. et al. — Da impropriedade de substituir a Educacéo ...



9.394), com as Diretrizes Curriculares (CNE) para os ensinos infantil,
fundamental e médio e com os Parametros Curriculares Nacionais esta-
belecidos pelo MEC para a educacao escolar brasileira.

O PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA E A EDUCACAO FiSICA

A Lei de Diretrizes e Bases afirma que os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum a ser contem-
plada e uma parte diversificada em cada sistema de ensino e estabeleci-
mento escolar, com base nas caracteristicas regionais e locais da socieda-
de, da cultura, da economia e da clientela. Tais pressupostos reforcam
ainda mais a idéia da importancia e da necessidade de se trabalhar com a
educacao escolar a partir da integracao das varias areas de conhecimen-
tos no sentido de garantir uma formacgéo mais abrangente ao aluno, no
que diz respeito aos conhecimentos considerados classicos e aqueles que
se relacionam aos elementos concretos da realidade social e politica do
Pais.

Com relagdo a educacéo fisica, a LDB aponta, em suas diretrizes,
que a sua realizacado e execugao nos ensinos fundamental e médio deve-
réo ser integradas a proposta pedagégica da escola como um componente
curricular obrigatério da educacgéo basica. A educacao fisica deve ajustar-
se as faixas etérias e as condi¢des da populacéo escolar, sendo, todavia,
facultativa (aos alunos e ndo as instituicdes de ensino) nos cursos notur-
nos.

Estas novas orientacdes legais, que diferem em sua natureza e
tratamento das normas educacionais até entdo desenvolvidas na escola,
reforcam a idéia de que os componentes curriculares devem ser tratados,
de forma articulada e integrada, interdisciplinarmente no conjunto da acéo
educativa e pedagdgica no ambiente educacional.

Quanto aos PCNs, a educacdo fisica é a area de conhecimento que
introduz e integra os alunos na cultura corporal de movimentos, visando
ao lazer, a expresséo de sentimentos, afetos e emog¢fes e & manutencao
da melhoria da saude — tudo isso devidamente integrado ao projeto da
escola.

Destacamos, a seguir, 0s objetivos previstos para serem alcanca-
dos no final da escolarizagao:
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- Participar de atividades corporais, estabelecendo relacdes equili-
bradas e construtivas com os outros, reconhecendo e respeitando as ca-
racteristicas fisicas e de desempenho de si proprio e dos outros, sem
discriminacdo de caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais.

- Conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar da pluralidade de mani-
festacdes da cultura corporal no Brasil e no mundo, percebendo-as como
recursos valiosos para a integracao entre pessoas e entre diferentes gru-
pos sociais e étnicos.

- Solucionar problemas de ordem corporal em diferentes contex-
tos, regulando e dosando o esfor¢o de forma compativel com as possibi-
lidades, considerando que o aperfeicoamento e o desenvolvimento das
competéncias corporais decorrem de perseveranca e regularidade e de-
vem ocorrer de modo saudavel e equilibrado.

- Conhecer a diversidade de padrbes de salde, beleza e desempe-
nho que existe nos diferentes grupos sociais, compreendendo a sua inser-
¢do dentro da cultura em que séo produzidos, analisando criticamente os
padrdes divulgados pela midia e evitando 0 consumismo e o preconceito.

- Conhecer, organizar e interferir no espaco de forma autbnoma,
bem como reivindicar locais adequados para promover atividades corpo-
rais de lazer, reconhecendo-as como uma necessidade do ser humano e
um direito do cidaddo a uma melhor qualidade de vida.

Para que sejam concretizadas tais perspectivas, foram definidos
alguns critérios para a selecéo e definicdo dos conteudos, dentre os quais
destacamos: a relevancia social, as caracteristicas dos alunos e a
especificidade do conhecimento da area.

Nestes Parametros sdo indicados, além dos temas transversais, trés
blocos de conteudos de ensino, que deverao centralizar o fazer pedagégi-
co: 1) os esportes, 0s jogos, as lutas e as ginasticas; 2) o conhecimento
sobre o corpo; 3) as atividades ritmicas e expressivas. Estes blocos deve-
rao ser tratados de forma integrada entre as demais areas (conteudos)
escolares e nos diversos ciclos de ensino e aprendizagem social preconi-
zados pela LDB.

Do exposto acima, pode-se verificar um explicito rompimento com
o tratamento tradicionalmente dado aos alunos que privilegiavam a apti-
dao fisica, o rendimento e a excluséo das atividades pela sua incapacida-
de de apropriar-seerformancegsportivas. Este novo modelo adota,
como eixo de sua agdo pedagogica, uma perspectiva metodoldgica de
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ensino e aprendizagem centrada no principio da inclusado (inclusive do
portador de necessidades especiais), com vistas ao desenvolvimento da
autonomia, da cooperacéo e da participacao social, reafirmando, assim,
0s principios e valores democraticos. Desta forma busca-se garantir a
todos a possibilidade de conhecer e usufruir dos jogos, esportes, dancas,
lutas e ginasticas em beneficio do exercicio critico e da cidadania.

AESCOLAE AS INTER-RELACOES SOCIABILIZADORAS NA
FORMAGCAO EDUCATIVA

Diferentemente de outros tempos, as intera¢cdes que ocorrem na
escola e que assumem dimensdes relevantes no processo de ensino e
aprendizagem estéo sendo focalizadas hoje como elementos estruturantes
e de significativa importancia no contexto da formacéao escolar. Trata-se,
em especial, da relacao professor—aluno que ndo deve mais ser compre-
endida como uma relacdo unilateral e autoritaria ou, mesmo, de uma
atitude de descaso e passividade do professor para com o aluno, mas
como uma relacao que se estabelece entre ambos, mediada pelo dialogo,
pelo respeito e pela diretividade educativa, procurando alcancar os objeti-
vos estabelecidos pela escola, pelo aluno e pelas exigéncias derivadas do
contexto sociocultural.

Falar de interacdes entre professores e alunos é o mesmo que dis-
correr sobre processos, procedimentos e metodologias aplicados ao con-
texto educativo escolar, pois a qualidade e a forma em que se dao estas
relacdes certamente estardo influindo ou definindo tanto o sentido quanto
a propria qualidade da educacado desenvolvida na escola.

NOSSO POSICIONAMENTO

Nesta sintese tornou-se possivel identificar o papel, a funcédo, as
atribuicdes da educacéo escolar na formac¢ao educativa; a forma de orga-
nizacao da atividade pedagogica (estrutura, sistemas e métodos) na esco-
la; e as contribuicdes histéricas oferecidas pelos contetdos da Educacéao
Fisica na formacdo da crianca e do adolescente. Some-se a isso a
obrigatoriedade instituida pela LDB e pelo MEC, que garante a todo
aluno o direito de se beneficiar destes contetdos pedagdgicos, cientificos
e culturais, legitimando, assim, os conhecimentos e ratificando a impor-

Pensar a Pratica 3: 127-132, Jul./Jun. 1999-2000 131



tancia da cultura corporal no ambito da formacéo escolar. Cabe-nos rea-
firmar que o procedimento de substituir esta préatica por outra seria, ho
minimo, um absurdo metodoldgico, uma atitude aética e um tremendo
equivoco por parte dos professores de educacdo fisica, dos diretores e
coordenadores pedagdgicos.

Além da natureza do trabalho escolar, os contetdos, as metodologias
e as finalidades sociais da educacéo fisica jA seriam suficientes para
justifica-la como uma prética especial no campo das demais praticas soci-
ais. Entendemos que tais iniciativas sdo procedimentos impréprios e am-
biguos, uma vez que a escola ndo é a familia e nem pode substitui-la, ndo
€ a Igreja e nem pode substitui-la, ndo é o clube esportivo e nem pode
substitui-lo e nem é a academia de ginastica, ndo podendo, do mesmo
modo, também substitui-la. Tal tentativa, além de descaracterizar a esco-
la de sua funcéo educativa e social, se torna, no melhor dos juizos, uma
acao ilegal uma vez que fere as determinacdes constitucionais e as orien-
tacdes do Estado que tenta implementar — de forma pratica, objetiva e
coletiva — os conteldos que representam o espirito do legislador/nacao
gue busca, em seu projeto de emancipacao social, a melhoria da qualida-
de de vida e a formacao de cidadaos conscientes e reflexivos.

Substituir os conteudos e procedimentos desenvolvidos pela edu-
cacao fisica escolar por outras atividades € perder a centralidade da for-
macao educativa e prestigiar conteddos restritos, exclusivistas e particula-
res. E, inclusive, expor os alunos a experiéncias “educativas” que apon-
tam para rumos totalmente contrarios ao que preconizam a educacdo, a
escola e a propria educacao fisica. Estas séo as atividades desenvolvidas
por varias academias, clubes esportivos, entidades recreativas e/ou insti-
tuicdes de natureza privada orientadas por finalidades lucrativas.

Com esta critica, ndo estamos depreciando estas atividades
extraclasses ou extra-escolares, pois achamos que séo validas e podem
enriguecer e acrescentar outros conhecimentos a vida da pessoa na area
do lazer e da salde. Estas, inclusive, devem ser prestigiadas e estimula-
das pelos pais, pela escola e pela propria educacao fisica (um dos campos
de atuacdo profissional). E preciso também deixar claro que os seus obje-
tivos diferenciam da proposta da escola, ndo integram os conhecimentos
desenvolvidos pelo homem/sociedade aos demais conhecimentos cienti-
ficos e nem estao articulados aos verdadeiros fins da educacao e da for-
macao da cidadania social.
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FLORENZANO, José Pauldfonsinho & Edmundo: a rebeldia no fu-
tebol brasileiro S&o Paulo : Musa Editora, 1998. 254 paginas [RE-
SENHA]

Pitias Awves Loso

ste livro de José Paulo Florenzano foi inicialmente apresentado como
dissertacdo de Mestrado em Ciéncias Sociais na Pontificia Univer-
sidade Catdlica de S&o Paulo.

O texto se divide em duas partes: a primeira retrata Afonsinho,
crague polémico e marco de resisténcia contra a militarizacao do futebol
e alei do passe; a segunda tem como personagem Edmundo, retratado a
partir dos mecanismos disciplinares analisados por Foucault.

Afonsinho, no principio da década de 1960, jogava huma equipe
infanto-juvenil em Jau (SP). Posteriormente transferiu-se para o Botafogo
do Rio de Janeiro, que, sob o comando técnico de Zagallo, atravessava
uma excelente fase.

O futebol brasileiro, apés o fiasco na Copa do Mundo da Inglater-
raem 1966, acaba de estabelecer a ruptura com o futebol-arte. Por influ-

* Professor Eseffego Municipal de Educagdo de Goiania e Especializando em Educagéo Fisica
Escolar FEF-UFG.

133



éncia européia, adota-se o futebol-forca, caracterizado por forca, veloci-
dade e resisténcia. Torna-se necessaria, entdo, a producao do jogador-
peca inserido numa equipe-maquina com “medidas administrativas, enun-
ciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantropicas”
(Foucault, apud Florenzano, 1998, p. 13).

Florenzano, ao tratar da criagdo do corpo-maquina, alega que este
corpo devia ser puramente funcional, obediente e disciplinado para as
novas exigéncias de ritualizagédo do sistema capitalista. Com a intencao
de disciplinar as massas urbanas, “as autoridades desde cedo comeca-
ram a investir pesado em educacdao fisica, atletismo, esportes e discipli-
na coletiva” (Sevcenko, apud Florenzano, p. 17). Passa-se a investir,
entdo, nas escolinhas de futebol que, além de garantir a produgéo do
futuro jogador, perpassa a manipulagéo do corpo durante todo o periodo
em que o jovem permanecer nas categorias de base do clube. Segundo
Foucault (apud Florenzano, p. 37),

A colocacdo em “série” das atividades sucessivas permite todo
um investimento da duracdo pelo poder: possibilidade de um con-
trole detalhado e de uma intervencédo pontual (de diferenciacéo,
de correcdo, de castigo, de eliminacdo) a cada momento do tempo;
possibilidade de caracterizar, portanto de utilizar os individuos de
acordo com o nivel que tém nas séries que percorrem; possibilida-
de de acumular o tempo e a atividade, de encontra-los totalizados
e utilizaveis num resultado Ultimo, que é a capacidade final de um
individuo.

Articulando-se a historia de Afonsinho, discorre-se sobre a
militarizacdo dos clubes brasileiros de futebol, como, por exemplo, o
regime de concentrac¢des. Afonsinho, por usar barba e cabelo comprido,
€ considerado rebelde e subversivo, o que Ihe cria o estigma de jogador-
problema. Porém, o fato mais marcante é a sua luta contra a lei do passe
gue escraviza o jogador ao clube. Merece ressalva que tal lei entra em
contradicdo com uma das premissas do sistema capitalista, que se baseia
na livre vontade do trabalhador em vender sua forca de trabalho. No
caso da lei do passe, o jogador é usado como mercadoria para um possi-
vel lucro nos mercados do futebol.
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Florenzano cita também outros marcos de resisténcia no futebol:
Fausto Silva, nos anos 30, e Paulo César, do Corinthians, nos anos 60. O
cabeloblack-powerde Paulo César, fez com que a critica ao jogador se
estendesse até 0 seu comportamento extracampo. “O grande ardil do
poder no futebol serd o de associar a rebeldia a loucura, ou, de forma
mais abrangente, situd-la no campo da anormalidade” (p. 118).

E, porém, nos anos 90, que a rebeldia ganha uma nova tonalida-
de: a polémica figura de Edmundo, o “animal” — alcunha que lhe foi
atribuida pela Mancha-Verde, torcida organizada do Palmeiras. Uma das
mais expressivas combinac¢des de sua personalidade é a associacado de
violéncia e coragem.

Uma das expressdes da dominacédo é a construcdo da identida-
de do dominado pelo dominador. E uma das técnicas repressivas é
a estigmatizacdo de quem se quer reprimir. O espelho que se cons-
tr6i agora no Brasil é este: pobre, criminoso, perigoso. (Zaluar, apud
Florenzano, p. 132)

Esse estigma revela uma das maneiras pela qual se manifesta o
poder de disciplina dos corpos. Veja abaixo como é a identificacao pela
imprensa esportiva.

No Morumbi, no Parque, em Piracicaba. O inicio do campeona-
to ja deixou claro que, com Edmundo o Palmeiras passa a ter um
‘bandido’ em campo (grifo nosso). Tranquilo, o carioca nega que
vai para o jogo disposto a acabar com a paciéncia de quem se dis-
puser a marca-lo. [...] Se Garrincha chamava seus marcadores na
Copa de 58 de ‘Jodo’, Edmundo apela para o ofensivo ‘negréo’.
(Jornal da Tarde 8/2/93, apud Florenzano, p. 134).

Florenzano distancia-se da critica aparente e adentra-se na con-
cepcao de marginal e bandido, mostrando-se consciente de que esta pro-
vém da época elitista do futebol brasileiro, nos anos 20 e 30. Apdia-se
em Foucault para sua andlise: “De um lado, havera a regido do bem que
€ a da pobre submissa e conforme a ordem que lhe é proposta. Do outro,
a regido do mal, isto €, da pobre insubmissa que procura escapar a essa
ordem” (p. 137).
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Mais adiante, Florenzano revela que hoje os “ortopedistas da dis-
ciplina” — treinadores, preparadores fisicos, dirigentes de clubes — se
empenham na constru¢ao da musculatura necessaria a um corpo produti-
vo, mas delegam os problemas de comportamento aos especialistas da
“alma”, os psicélogos. O discurso meédico-psicolégico ganha espaco ao
se defrontar com jogadores como Edmundo. Segundo Florenzano,

o cidadao do esporte educado na pedagogia das cartilhas disci-
plinares, constituido pelos mecanismos de poder enquanto corpo-
maquina governado pelo comando rigidamente imposto nas equi-
pes de futebol, normalizado pela sancéo disciplinar. O futebol, ao
invés de afigurar-se como “espaco publico” no qual possa emergir
0 jogador-cidadao, revela-se antes como uma esfera perpassada
pela rede carceraria, o que explicaria a penetracdo cada vez mais
intensa do poder de punir. (p. 177).

A arquitetura panoptica dos estadios de futebol possibilita um
maior controle, perfazendo uma estrutura carceraria que invade o corpo
social.

Quem esta submetido a um campo de visibilidade, e sabe disso,
retoma por sua conta as limitacdes do poder; fa-las funcionar es-
pontaneamente sobre si mesmo, inscreve em si as relacdes de po-
der na qual ele desempenha simultaneamente os dois papéis; tor-
na-se o principio de sua prépria sujeicdo (Foucault, apud
Florenzano, p. 182).

A par das contribui¢cdes advindas da leitura da obra de Florenzano,
surge o seguinte questionamento: Como se estabeleceria o didlogo entre
a sociologia critica do esporte com a pratica a ser exercida no espaco da
escola?

Todas estas analises apresentam-se como focos de tematizacdes a
serem apreendidos pelos alunos em nossas escolas. E necessario
desmistificar e esclarecer as diversas dimensfes do esporte moderno
com vistas a uma formacao critica e consciente para possiveis transfor-
macbes societarias e emancipacdo humana nos limites da acdo pedagé-
gica da Educacéo Fisica.
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RESUMO

FORMACAO DE PROFESSORES EM
EDUCACAO FISICA: O LUGAR DA PRATICA

Renato MEeNDES”

objetivo deste estudo é contribuir para a formacao de professores

de Educagéo Fisica, considerando que a interpretacdo da praxis é
inerente ao homem, a pratica pedagdgica, enfim, as relagbes que se
estabelecem entre teoria e prética.

Destaca-se, neste estudo, a importancia da extensédo no processo
de formacédo de professores, bem como o Projeto Agente, que visa a
valorizacdo da formacéo integral do académico.

Nossa linha de raciocinio se apoiou na praxis humana, para que
ficasse mais clara a relagcdo social entre os homens, e na praxis pedago-
gica.

Percebemos a importancia do curriculo, pois ele, ultrapassando a
visdo superficial, mascara relacbes de poder e buscas de hegemonia.

* Trabalho monogréafico apresentado como requisito para obtengdo do titulo de licenciado em
Educagéo Fisica na UFG, sob orientagdo do Prof. Fernando Mascarenhas.

" Professor da Rede Municipal de Ensino de Goiania e Coordenador de Divulgagdo da Secretaria
Estadual do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte em Goias.
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Analisamos, assim, o curriculo da FEF para avaliar seu carater social e
transformador.

Através do Projeto Agente, tornou-se possivel fazer reflexdes acerca
da realidade concreta. Constatamos nos seus arquivos as possibilidades
de novas perspectivas para meninos e meninas em situacao de risco,
agindo, assim, como um verdadeiro laboratério, em que se percebem
avancos e a producéo do verdadeiro conhecimento.
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A FORMACAO DE PROFESSORES EM
EDUCACAO FISICA NA UFG:
conflitos e perspectivas curriculares

L ouRDECELIA RODRIGUESDE PauLa™”

ste estudo esté integrado ao projeto de investigacdo da realidade da

Educacéo Fisica em Goias e, em particular, no campo da formacéao
de professores. O nosso objeto de estudo visa a avaliar em que medida a
formacédo académica e/ou curricular corresponde ao projeto pedagdégico
da Faculdade de Educacéo Fisica, tendo como fonte referencial os pro-
fissionais formados na UFG.

A metodologia utilizada consiste em um estudo tedrico sobre cur-
riculo e formacédo de professores, buscando compreender a orientacdo
tedrica do curriculo da FEF, confrontando-a com os dados sobre a prati-
ca pedagdgica dos professores formados nesta faculdade, através de
pesquisa de campo. O método de coleta de dados foi a aplicacdo de
guestionarios com entrevistas estruturadas e direcionadas aos professo-
res, objetivando extrair informacdes acerca de sua préatica pedagdgica na
escola. A escolha dos entrevistados se deu de forma aleatoria, utilizan-
do-se apenas de um percentual representativo (10%) dos alunos forma-
dos a cada ano.

Os referenciais tedricos que serviram de aporte para as analises
dos dados foram os da teoria curricular utilizada pela FEF, pelas concep-
¢cOes criticas de curriculo e pelas perspectivas progressistas de Educacéo
Fisica.

O estudo sobre curriculo e formacao de professores foi extrema-
mente importante porque proporcionou uma aproximagao com 0s
referenciais da educacao e, ao mesmo tempo, indicou questdes para se-
rem aprofundadas nos debates sobre curriculo em Educacéo Fisica, cen-
tralizando a prética pedagdgica interna dos professores no curso de li-
cenciatura na universidade.

* Trabalho monografico apresentado como requisito para obteng&o do titulo de licenciada em
Educagéo Fisica na UFG, sob orientacdo do Prof. Nivaldo Anténio Nogueira David.
* Licenciada em Educacéo Fisica pela FEF/UFG.
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