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No novo tempo, apesar dos castigos

Estamos crescidos, estamos atentos, estamos mais vivos
Pra nos socorrer, pra nos socorrer...

No novo tempo, apesar dos perigos

Da for¢a mais bruta, da noite que assusta, estamos na luta
Pra sobreviver, pra sobreviver...

Pra que nossa esperanca seja mais que vinganca

Seja sempre um caminho que se deixa de bheranca

No novo tempo, apesar dos castigos

De toda fadiga, de toda injustica, estamos na briga

Pra nos socorrer, pra nos socorrer...

No novo tempo, apesar dos perigos

De todos os pecados, de todos os enganos, estamos marcados
Pra sobreviver, pra sobreviver, pra sobreviver...

Ivan Lins - Novo Tempo






Sumario

Introducao

CAPITULO |

Corporeidade e motricidade humana na Educacao Fisica:
uma possibilidade de transcendéncia para a area

Regina Simées e Vilma Leni Nista Piccolo

CAPITULO I

Formacao profissional na area da Educacao Fisica: o fendmeno
corporeidade como eixo balizador

Wagner Wey Moreira

CAPITULO III

Por que a Educacao Fisica na escola ndo avanca ou avanca
tdo lentamente? Algumas consideracdes

Suraya Cristina Darido e Irene C. Andrade Rangel

CAPITULO IV

A Teoria das Inteligéncias Maltiplas na producdo de conhecimento
e na docéncia em Educacao Fisica

Manuel Pacheco Neto

CAPITULO V

Lazer, salde e educacao: inter-relacoes entre os Guarani e Kaiowa,
de Mato Grosso do Sul

Marina Vinha e Maria Beatriz Rocha Ferreira

CAPITULO VI
Fisiologia do exercicio na Educacdo Fisica escolar
Madrio Sérgio Vaz da Silva

CAPITULO VII
A corporeidade do cego: uma experiéncia vivida
Eline Porto e Eduardo de Paula Azzini

CAPITULO VIII

Reflexdes sobre Educacdo Fisica escolar: um enfoque a partir das
l6gicas médica e educacional

Warley Carlos de Souza

CAPITULO IX

Uma experiéncia de ensino e aprendizagem na formacao
do professor de Educacao Fisica

Carlo Henrique Golin

CAPITULO X
0O jogo na infancia: tensdes, reflexdes e acoes
Junior Vagner Pereira da Silva

07

31

45

65

89

111

133

153

173

193






INTRODUCAO

A pretensa contribuicdo deste livro insere-se na perspectiva de di-
minuir, oxald significativamente, a caréncia de obras publicadas em Mato
Grosso do Sul, abordando tematicas que guardam relagGes entre a Edu-
cacdo Fisica, a Corporeidade e a Satude. Para discorrer sobre algumas
possibilidades contidas dentro de tais limites tematicos, foram convida-
dos pesquisadores de diversas universidades, que generosa e prontamente
aceitaram tomar parte nesta discussdo estimulante, que enseja reflexdes
académicas extremamente oportunas. Muitos destes pesquisadores sao
referéncias internacionais na area da Educacio Fisica, autores de diversas
obras consagradas, consideradas classicas, o que confere a esta coletanea
uma elevada qualidade textual, bem como uma aceita¢io imediata por pat-
te do publico leitor. Sao dez capitulos, dez estudos, que ora oportunizam
algumas breves consideragdes preliminares. No primeiro capitulo, intitu-
lado Corporeidade ¢ Motricidade Humana na Educagao Fisica: nma possibilidade de
transcendéncia para a drea, Regina Simbes e Vilma Leni Nista Piccolo, abor-
dam os principios da corporeidade e da motricidade, entendidos como
recortes epistémicos que possam contribuir para a ascensdo da area da
Educacio Fisica, rumo a patamares cientificos mais consistentes. O texto
dialoga com autores como Capra, Manuel Sérgio, Trigo, Gallo, Moreira e
Metleau-Ponty.

O segundo capitulo, de autoria de Wagner Wey Moreira, intitula-se
Formagao profissional na drea da Educacio Fisica: o fendmeno corporeidade como eixo
balizador. Alicercado em autores como Foucault, Merleau-Ponty, Nobrega
e Morin, Moreira alerta para a indispensabilidade do entendimento acerca
do fenémeno corporeidade para o profissional de Educacio Fisica, como

uma via de superagio da concepgao do ser humano como mdguina, ou seja,



como uma possibilidade de ultrapassar a ideia de corpo-objeto e caminhar
na dire¢io do estudo do corpo-sujeito.

Suraya Cristina Darido e Irene Andrade Rangel assinam o tercei-
ro capitulo, nomeado Por que a Educagio Fisica Escolar nio avanca ou avanga
tdo lentamente? Algumas consideracoes. O texto trata, analiticamente, da situa-
¢do do professor e da disciplina de Educacdo Fisica no universo escolar,
abrangendo as peculiaridades relativas a area, o trabalho com as diferentes
faixas etarias e as diversas dificuldades encontradas no dia-a-dia. A inexis-
téncia do avango ou o avango vagaroso da Educacio Fisica, expressos no
titulo, revelam, de fato, o teor critico e lucido da andlise das autoras, que
ao final do trabalho descortinam proposi¢bes que abarcam possibilidades
de melhoria da situacio que hoje se apresenta.

O quarto capitulo, de nossa autoria, intitula-se .4 Teoria das Inteligén-
ctas Miiltiplas na produgio de conbecimento e na docéncia em Educagao Fisica. O tex-
to ¢ oriundo de um projeto de pesquisa aprovado pelo CNPQ), que propde
o estudo das Inteligéncias Multiplas como um elemento importante para
o robustecimento do embasamento tedrico-cientifico da Educacio Fisica.
Dentre as sete inteligéncias originalmente descritas por Howard Gard-
ner, avulta-se especialmente para a area da Educagio Fisica, aquela que
ele denominou corporal-cinestésica, que consiste na capacidade de resolver
problemas usando o corpo ou partes do corpo. As diferentes modalidades
esportivas ou praticas motoras apresentam problemas distintos a resolver,
em termos corporais. No futebol, para citar apenas um exemplo, fintar o
adversario ¢ um problema a resolver. Além de Gardner, o texto é funda-
mentado em outros autores, tais como Fontanella e Antunes, visando a
contribuir para a compreensio acerca do uso intelectivo do corpo.

O quinto capitulo traz a contribui¢do de Marina Vinha e Maria Be-
atriz Rocha Ferreira, discorrendo sobre Lager, saiide ¢ educagao: inter-relages
entre os Guarani e Kaiowd de Mato Grosso do Sul. As autoras desenvolvem uma
argumentagao critica, contundente e vigilante, mapeando alguns trechos
da legislacdo brasileira sobre lazer, bem como perscrutando as instituigdes

e representagdes que integram o Conselho Nacional de Esporte e Lazer,



defendendo, como o melhor para os Guarani e Kaiowa, wma politica conti-
nuada, que contemple a intersetorialidade envolvendo lazer-sailde-educacao, com agoes
definidas por um conjunto de gestores, responsdvel por elaborar programas e agoes. As
autoras ainda afirmam que guando o lager ¢ tratado de forma reducionista, ele se
mostra distante das questies de saside ¢ edncagao. Além da Constituicao Federal,
Vinha e Ferreira alicercam-se na producio de autores como Norbert Elias,
D.T. Gallois, E. Dunning e Suassuna.

No sexto capitulo, nomeado Fisiologia do Exercicio na Educagio Fisica
Escolar, Mario Sérgio Vaz da Silva contribui notadamente para as reflexdes
acerca do entendimento de que o professor de Educacdo Fisica deve ser
um satisfatorio conhecedor da fisiologia do exercicio, porém sem incot-
rer no puro biologicismo. O texto é perpassado pelo entendimento de que
o0 homem é um ser social, relacional, racional e historicamente situado.
Para desenvolver suas postulagdes, Silva se fundamenta em autores como
Duarte, Eveleth e Tanner, Guyton e Hall, Guedes ¢ Guedes, De Marco,
Gaio e Porto.

Produzido por Eline Porto e Eduardo Azzini, o sétimo capitulo
intitula-se A corporeidade do cego: nma experiéncia vivida. O texto discute um
trabalho que foi desenvolvido, durante dois anos consecutivos, junto aos
nao-videntes frequentadores de uma organizacdo nio governamental es-
tabelecida na cidade de Piracicaba, no interior do estado de Sdao Paulo. A
sistematica deste trabalho envolveu atividades adaptadas as necessidades
dos beneficidrios: alongamentos, exercicios aerébicos em esteiras e bicicle-
tas ergométricas, musculacio, passeios e rodas de conversa. Porto e Azzi-
ni esclarecem que todos os participantes foram submetidos a avaliages
clinicas, no inicio e no final do projeto, o que revelou grandes melhorias
corporais entre os participantes. Além disso, o texto relata as melhorias
que foram constatadas nos aspectos afetivo e emocional dos frequenta-
dores, melhorias estas advindas das praticas cotidianas, que encerravam
um forte sentido sociabilizante. Ancorado em autores como Lusseyran,

Nobrega e Merleau-Ponty, o trabalho desenvolvido por Porto e Azzini é



denso, em termos cientificos, porém, ainda mais consistente, em termos
humanitarios.

Warley Catlos de Souza assina o oitavo capitulo, desenvolvendo um
arrazoado critico em relacdo as praticas médicas que, em determinados
contextos ou situacdes, produzem slogans vagios e discursos evasivos na area da
Educacio Fisica, em detrimento dos aspectos essencialmente educativos.
O texto em pauta ¢ intitulado Reflexdes sobre a Educagao Fisica Escolar: um en-
Joque a partir das ldgicas médica e educacional, apresentando como base autores
como Bracht, Caparroz, Moysés e Gondra.

No capitulo nove, Carlo Henrique Golin discute a formagcio profis-
sional do professor de Educagdo Fisica, a partir de uma experiéncia e de
um estudo realizado durante pouco mais de meia década, junto a estudan-
tes do ultimo ano da Licenciatura em Educacio Fisica de uma instituicao
particular do interior de Mato Grosso do Sul. Fazendo uma conexio pro-
ficua entre os aspectos fundamentais da teotia acerca da ludicidade com a
concretude da pratica, Golin busca embasamento em autores como Freire,
Marcellino, Simoes e Alves, para construir o texto que intitulou Uma experi-
éncia de ensino e aprendizagem na formagao do professor de Educagiao Fisica.

O décimo capitulo assinala a contribuicao de Junior Vagner Pereira
da Silva, que nos oferta o texto nomeado O jogo na infincia: tensoes, reflexies
¢ agdes, abordando a relevancia e mesmo a indispensabilidade do jogo para
o desenvolvimento saudavel da crianga. O texto, que traz referéncias de
autores como Huizinga e Kishimoto, desce a detalhes interessantes, que
envolvem propostas especificas de atividades ladicas e sequéncias pedago-
gicas, notadamente indicadas para trabalhar jogos e brincadeiras nas aulas
de Educacio Fisica.

Chegando ao término destas palavras iniciais, queremos expressar
nossa satisfagdo com a publicagdo desta obra. Agradecemos a todos os
pesquisadores pelas contribuicdes expressivas, que certamente suscitardo
pertinentes elucubragdes aos amigos leitores, mercé tanto da dialogicida-
de convergente, como do salutar antagonismo dialético que perpassa os

textos. Que este livro possa ser mais um elemento a expressar a fase de
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ascendéncia académico-cientifica, pela qual passa a area da Educagio Fi-
sica da Universidade Federal da Grande Dourados. Que possa também
esta obra transcender suas contribui¢Ses para além das fronteiras de Mato
Grosso do Sul, o que provavelmente ocorrera, dada a respeitabilidade aca-
démica dos autores convidados, bem como o sélido rigor cientifico de

seus escritos.

Dourados, setembro de 2012.
Manuel Pacheco Neto
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Capitulo |

CORPOREIDADE E MOTRICIDADE HUMANA
NA EDUCACAO FISICA: ,
UMA POSSIBILIDADE DE TRANSCENDENCIA PARA A AREA

Regina Simoes
Vilma Leni Nista Piccolo

1. Introducédo

Associarmos os termos corporeidade e motricidade humana a Edu-
cacdo Fisica parece-nos necessario, uma vez que esta area produz conhe-
cimentos e interven¢des que consideram o corpo como algo desvinculado
da transcendéncia, do sensivel e em muitos momentos até do inteligivel,
enfatizando sempre o sentido do trabalho racional e linear do movimento
que O Cotpo expressa.

Dai o nosso propésito neste escrito que se estrutura em dois gran-
des momentos: no primeiro, tragamos uma visao panoramica do trato
com o corpo na sociedade ocidental, procurando enfatizar as diferencas
entre corpo e corporeidade, esta focada na visio fenomenoldgica; no se-
gundo, ressaltamos a necessidade da op¢ao da motricidade humana como
referencial de critérios para o trabalho com o corpo que realiza exercicios

¢ ou pratica esportes.

2. Do Corpo a Corporeidade:
Um Possivel Caminho para a Educacao Fisica

Qual o sentido de falarmos, no momento atual, de corporeidade? O

que significa a pratica de exercicios, de atividades corporais sistematizadas,



de praticas esportivas, em academias, clubes, escolas, ou mesmo em pat-
ques nas grandes cidades, num contexto em que, na maioria das vezes, os
praticantes tem como objetivo a busca por um corpo “sarado’?

A importancia do corpo na sociedade ocidental é inquestionavel,
desde a cultura grega classica. Dela, podemos retirar duas posturas dife-
rentes para nossa analise: a primeira centrada em Aristételes e a segunda
em Platdo, mencionadas néo no sentido cronolégico, evidentemente, mas
por considerarmos que o primeiro apresenta argumentos mais interessan-
tes para o trato da corporeidade.

Gallo (2006) nos lembra que Aristoteles criou a teoria do hilemor-
fismo, a qual dizia que forma e conteudo nio podem ser compreendidos
separadamente. Para o filésofo, o corpo era uma realidade fisica limitada
por uma superficie, mas nem por isso podia ser considerado puramente
matéria. Soma e psique seriam dois aspectos distintos, mas constitutivos
de uma mesma realidade. Intetessante notar que para este filésofo, como
para os gregos em geral, todos os seres vivos possufam alma e nesta es-
tavam presentes as fungdes animicas de nutricdo, de reproducio, de sen-
sacdo, de imaginacdo, de meméria, de apetite, de desejo, de pensamento,
todas fungoes que animam e tornam a vida dinamica.

Na proposta aristotélica vemos a possibilidade de ja identificar os

pressupostos da corporeidade, como nos diz Gallo (20006, p.12-13):

A visdo de Aristételes pode ser chamada de organica; a alma ¢
aquilo que anima o corpo, mas esta plenamente integrada a ele. O
movimento, qualquer movimento fisico, ¢ feito pelo corpo, mas
possibilitado pela a¢do da alma; da mesma maneira, o pensamento
¢ faculdade da alma, mas sé pensamos porque somos corporeos.
Parece-me ficar claro, assim que, para Aristoteles (representando
o espirito da cultura grega da época), “corpo ativo” nao seria um
conceito estranho, posto que o corpo é necessariamente lugar de
atividade, garantindo o dinamismo da vida.

Aristoteles ja tecia consideragdes que muitos pensam que sO nos

tempos atuais apareceram, tais como: cuidado com as criancas desde o
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ventre das mies, recomendando a estas que ndo ficassem ociosas, deven-
do ter boa alimenta¢io e exercitar o corpo; prescri¢do do que ensinar as
criangas e, em se tratando de ginastica, criticas a0 modelo espartano, uni-
camente voltado para a formacao de guerreiros.

No entanto, sua proposta educativa ndo abdicava da importincia
dos exercicios, mas ja estabelecendo cuidados que, infelizmente, foram es-
quecidos ao longo dos tempos pela area da Educacio Fisica e do Esporte.

Sendo vejamos:

Que seja preciso algo de ginastica [...] estamos de acordo. Mas até
a puberdade s6 se praticardo exercicios leves, sem sujeitar os cot-
pos aos excessos da alimentagdo, nem aos trabalhos violentos, por
temor de que isso impeca o crescimento. A prova do efeito funes-
to deste regime forcado é que entre os que venceram nos jogos
olimpicos, em sua juventude, dificilmente se encontrardo dois ou
trés que também venceram numa idade mais avancada. Por que
isto? Porque a violéncia dos exercicios a que se tinham submetido
desde a infincia esgotara sua forca e seu vigor (ARISTOTELES,
1991, p. 71).

Como pode ser observado em Aristdteles, o sentido da corporei-
dade podera ser encontrado, a partir da ideia de que é importante que o
corpo esteja ativo e a atividade corporal seja realizada de forma refletida,
descartando o movimento realizado de forma automatica, apenas.

Porém, na tradi¢do ocidental, o pensamento que prevalece é o de
Platdao e ndo o de Aristoteles. Platdo era um atleta que cultivava o corpo,
mas, influenciado por Sécrates, contribuiu decisivamente para separar as
no¢oes de corpo e de alma.

Ha aqui o parcelamento do real em dois grandes universos: de um
lado a realidade sensivel, captada pelos sentidos e composta de matéria; de
outro, a realidade ideal, captada pelo intelecto e que seria a verdade dltima
de todas as coisas. O mundo das ideias é perfeito e eterno, enquanto o
mundo material, composto pela matéria, é dado as imperfei¢des, a cor-

rupgao.
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Platao afirma que o ser humano é composto por um corpo, por¢ao
material, habitante de um mundo sensivel, por essa razio corruptivel e
tendendo a morte. Também é composto por uma alma, perfeita e eterna,
pertencente ao mundo ideal (GALLO, 2000).

Vé-se aqui a afirmac¢éo da concep¢io dualista, tornando corpo e
alma como realidades distintas, posicio essa que prevalece na formatagao
do paradigma cartesiano, quando da institucionaliza¢io do novo conceito
de ciéncia, a partir de Newton e Descartes.

E no cartesianismo cientifico que a Educacio Fisica ¢ o Esporte
vao desenvolver seus principios de producdo de conhecimento e de acio
pratica, trazendo para dentro da 4rea o dualismo psicofisico reinante.

Para Descartes, as distintas substincias que compdem o ser hu-
mano assim se constituem: de um lado, o corpo, de natureza material; do
outro, a alma, uma substincia ou coisa pensante. Nesta proposta dual, nao
cabe pensarmos em corporeidade, pois, na contemporaneidade, passamos
a tratar o corpo como mercadoria. A alma representava a mais valia por ser
cla a detentora do conhecimento verdadeiro, enquanto o conhecimento
vindo do corpo, o sensivel, era enganador.

O corpo, o de hoje, em nossa cultura racionalizada, cientificizada
e de escala industrial produtiva, torna-se um objeto de uso, um utensilio,
uma ferramenta, passivel de ser utilizada segundo a vontade de outros, de-
pendente dos interesses econdmicos, politicos ou ideolégicos. E o corpo
objeto de transacio, de troca, de exclusio, de coisa a ser descartavel apos
seu uso e, normalmente, abuso.

E o corpo que, para ser conhecido, deve ser esquadrinhado, inva-
dido, manipulado, sem vontade prépria, nao podendo ser senhor de sua
existencialidade. E o corpo méquina de Descartes, onde o mau funciona-
mento de uma peca exigira a troca dessa peca e nada mais.

E o corpo material, massa muscular, apéndice daquelas reais quali-
dades do ser humano que sio o espitito e o intelecto. E o corpo discipli-
nado, submisso, que pode ser conhecido e controlado por médicos, treina-

dores, professores, industriais.... . E o corpo direito de posse, por exemplo,
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das ciéncias da saude e das praticas médicas, que sempre reivindicaram o
direito exclusivo de intervirem nos corpos doentes ou “mal acabados”,
através de cirurgias de reconstrugio estética, de oferecimento de regimes
nutricionais, de malhacGes em academias da moda, etc... . Eo corpo direi-
to de posse e propriedade, historicamente presente nos cédigos de direito.
E o corpo docilizado pelas pregacdes religiosas, com direitos futuros de
um grande paldcio celestial, quando ja nio for mais corpo bruto e pecador.

E o corpo que, para ser conhecido, apresenta-se como problema
para a academia, e que serd analisado como algo complicado, necessitando
ser simplificado em suas partes para o estudo de sua constituicao. Co-
nhecidos seus minimos detalhes, estaremos prontos para compor esses
detalhes e teremos entio o entendimento do todo — corpo de ser humano.

O estudo desse corpo problema tem como paradigma o principio
anatomofisioldgico. Ndo é por outra razdo que nos cursos de Educa¢iao
Fisica oferecemos grande destaque para as disciplinas que se preocupam
com esta visdo. Sem menosprezarmos a importancia deste conhecimen-
to, ¢ fundamental, desde ja, assumirmos o seguinte entendimento: o ser
humano nio é apenas um ser biolégico, como também nao é apenas psi-
colégico, ou antropolégico ou... .O corpo humano é exatamente a com-
plexidade e a conexdo de todas as formas possiveis de interpretacio deste
fenémeno.

Assim, ja podemos propor a primeira sintese: quando falamos de
corpo, estamos nos referindo a um objeto concreto, possuidor de volume,
disciplinado, que serve para obedecer as ordens de um intelecto ou de um
espirito.

S6 no século XIX é que vamos encontrar um grande critico a forma
de pensar cartesiana e seu desprezo pelo corpo em favor da alma. E Niet-
zsche quem afirma que o pensamento ¢ algo encarnado, ¢ uma atividade
corporal. Para esse pensador, o ponto de partida do conhecimento é o
corpo.

Gallo (2006) também nos revela que no século XX outro filéso-

fo, Michel Foucault, influenciado por Nietzsche, mostra que o suposto
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desprezo pelo corpo que aparece na sociedade moderna, com génese na
filosofia cartesiana, é na verdade um investimento que a estrutura burgue-
sa e capitalista exetce sobre o corpo, operando sobre ele como forca de
trabalho. Esquecer o corpo ¢ torna-lo for¢a produtiva e, a0 mesmo tempo,
objeto submisso.

Toda essa constatagdo ao longo do tempo provoca hoje a era dos
corpos hiperativos, mas controlados. Daf a necessidade de um projeto de
resisténcia a cultura do hiperconsumo, que pode ser encontrado na atitude
da corporeidade, enquanto antagonista a estética padronizada, ao narcisis-
mo sem limites, ao controle generalizado. Pensamos numa corporeidade
que nos faga cuidar de nés mesmos e de melhorar as nossas relacbes com
0s proximos, que nos faga a0 mesmo tempo mais sauddveis e mais cons-
cientes de nossas possibilidades, de nosso entorno, de nosso limite.

A corporeidade, neste sentido, implica numa atitude ética, na qual o
ato de movimentar-se, na Educacido Fisica e no Esporte, demanda trans-
cendéncia, aprimoramento de si mesmo, obtencdo de conhecimento e
preocupacio com o outro. E isto envolve atitudes responsaveis perante o
mundo, visando a contribuir para a construcao de um futuro melhor, no
qual a vida seja vivida com qualidade, pela maior parcela possivel de seres
humanos. Para que isto se materialize, é preciso produzir resisténcia ao que
nos cerca, nos dias atuais. B pertinente, neste momento, observar o que

Gallo diz acerca da resisténcia ante a:

[..] educacio que recebemos, pratica disciplinar e biopolitica de
controle que nos leva ao corpo superexcitado, supermalhado, hi-
perativo. Resisténcia a uma eternidade falsa. Resisténcia a uma tra-
digdo que vé no corpo nada mais do que uma “prisio da alma”
[..] materialidade mortal [...] finitude, produzindo novas formas
de viver o corpo, de fazé-lo ativo, inventando novas formas de
produzir a vida. Eis os desafios para o corpo ativo nestes tempos
hipermodernos (GALLO, 2006, p.29).

Enfocamos, a partir deste ponto, um escrito anterior (MOREIRA,
SIMOES E MURIA, 2009), no qual afirmamos que um autor importante
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para a compreensdo do sentido de corporeidade é Merleau-Ponty (1994,
p. 114), pois este afirma: “S6 posso compreender a funcdo do corpo vivo
realizando-a eu mesmo, e na medida em que sou um corpo que se levanta
em dire¢do a0 mundo”. O corpo nio ¢ a jun¢do de uma parte com a outra,
nem uma maquina automatica de causa e efeito comandada pelo espirito,
ou mesmo um psiquismo, unido a um organismo, isolado do resto do
mundo. O corpo ¢ uma casa, uma morada localizada em um quarteirdo
infinito, construida com partes interligadas por substancias vitais, habitada
por sentidos e segredos, envolta por janelas perspectivais, circunvizinhada
por outras casas, com as quais mantém uma relacdo de dependéncia e ao
mesmo tempo de individualidade.

O filésofo ha pouco citado critica a objetividade da ciéncia classica,
caracterizada pela cisio do corpo-objeto e corpo-espirito, defendendo que
no mundo vivido da unidade corporal, ou seja, da corporeidade, repleto
de experiéncias, projetos e valores, ¢ possivel atingir o corpo sujeito-corpo

préprio. Observemos suas palavras:

[..] como a génese do corpo objetivo é apenas um momento na
constitui¢do do objeto, o corpo, retirando-se do mundo objetivo,
arrastard os fios intencionais que o ligam ao seu ambiente e final-
mente nos revelara o sujeito que percebe como o mundo percebi-

do. (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 110)

O sentido de corporeidade nos remete a0 mundo de novas percep-
¢bes que deverdo substituir visdes antigas. A corporeidade é um corpo
engendrando vida, experienciando, vivenciando, na perspectiva humana,
a caminhada em direcio ao mundo. Essa relacio corpo-mundo é funda-

mental, pois:

[...] se é verdade que tenho consciéncia de meu corpo através do
mundo, que ele é, no centro do mundo, o termo nio percebido
para o qual todos os objetos voltam a sua face, ¢ verdade pela mes-
ma razao que meu corpo ¢ o pivdo do mundo: sei que os objetos
tem varias faces porque eu poderia fazer a volta em torno deles, e
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neste sentido tenho consciéncia do mundo por meio de meu cot-

po. MERLEAU-PONTY, 1994, p.122)

Desta forma, como prognoéstico para a area da Educacio Fisica e
do Esporte, devemos buscar o sentido de um corpo existencial que, ao
movimentar-se, busque sempre sua superagdo. Reconhecer o movimento
como indispensavel para o hominal se tornar humano é colocar o trabalho
com o corpo, nos exercicios fisicos e nas praticas esportivas, na categoria
da complexidade.

A nocio de corporeidade nos obriga ao estudo do corpo-sujeito,
existencial, indivisivel, que se movimenta para garantir a vida, entendida
esta tanto no sentido individual quanto coletivo, oportunizando o enten-
dimento de que esta area de conhecimento cientifico, mesmo tendo todas
as caracteristicas de inter e até de transdisciplinaridade, exige sua identi-
ficacao disciplinar, calcada nos estudos histéricos do esporte, do jogo, da
danca, das lutas e dos movimentos gimnicos.

O sentido da corporeidade deve nos mostrar que o corpo-sujeito
é ator e autor de sua historia e de sua cultura. E um sujeito relacional, dai
a necessidade da consciéncia de si, dos outros e das coisas ou do mundo.

E o estudo de um corpo-sujeito que visa a autossuperagio, o querer
ser mais daqueles que se dedicam as praticas esportivas ou as mais diversas
manifestagdes de atividades fisicas, superando seus préprios limites. E o
estabelecimento de principios éticos desejaveis para um atleta alcangar o
seu mais, seja isto na beleza plastica da performance, seja no milésimo de
segundo superado, seja na habilidade eficiente.

O estudo do fenémeno corporeidade admite, dentre outras vanta-
gens, a vivéncia da competi¢do em seu sentido mais amplo, como o da mo-
tivacdo, do prazer, da ludicidade, nao entendendo que o ato competitivo é
necessatiamente antagdnico a cooperacao ¢ a participagio, descortinando,
assim, o entendimento de que a corporeidade deve ser vivenciada das mais
variadas formas, no mundo predominantemente cosmopolita de hoje. O

problema ¢é que, em muitos locais e situagGes, as vezes, privilegia-se o inte-
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ligivel em detrimento do sensivel e do motor, privilegia-se 0 motor em de-
trimento do sensivel e do inteligivel (como a propria histéria da Educagao
Fisica), ou privilegia-se o sensfvel em detrimento dos outros dois.

Viver é conviver e na convivéncia ndo nos relacionamos apenas
com a mesma faixa etiria ou com os mesmos grupos sociais. Nosso dia a
dia é permeado de relagdes multiplas em género, em grupos de interesses,
em localiza¢des geograficas de moradia e de trabalho.

Um encontro de profissionais da Educagdo Fisica e dos Esportes
em Betlim, em 1999, mostrou que a Educacgio Fisica, mesmo tendo seu
ponto principal ainda na atividade pedagdgica na escola, hoje caminha
velozmente para também atuar junto a profissionais de saide, no sentido
da orientacdo de exercicios fisicos para a manutencdo da vida saudavel.
Outro ponto perspectivado neste encontro foi o da Educacio Fisica hoje
trabalhar com grupos especificos, como os de cardiopatas, obesos, terceira
idade, gestantes, ¢ ainda com as mais variadas atividades em academias,
condominios e outros locais, caracterizando a necessidade de se saber
otientar grupos compostos pelas mais variadas faixas etarias.

O ponto mais importante analisado em Berlim foi o de que, pela
primeira vez, a drea deve exercitar em sua agdo educativa o conceito de
inclusio, ndo mais trabalhando apenas com os corpos de maior habilida-
de e coordenagio. Estes pontos todos exigirdo, na formacio profissional,
mudancgas significativas de enfoque e de valores.

O estudo da corporeidade ird remeter nossas preocupacdes as ins-
tancias reflexivas que envolvem uma vida corpérea com qualidade, bem
como a valores integrativos, no sentido de cultivar o senso intuitivo, o
poder de sintese, as a¢des ndo lineares e a visdo sistémica, minimizando
a importancia do pensamento autoafirmativo, que valoriza o racional, o
sentido da andlise, a visdo reducionista ¢ o sentido linear (CAPRA, 1993).
Desta forma, os valores de expansio, competi¢io, quantidade e domina-
¢o, tao presentes no aprisionamento do corpo do ser humano hoje, po-
derdo ser substituidos por valores de conservagio, cooperagio, qualidade

¢ parcetia.
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Por todos estes argumentos é que afirmamos, no titulo deste traba-
lho, ser a corporeidade uma possibilidade para um trabalho adequado na

area da Educacio Fisica e do Esporte.

3. Motricidade Humana: Muito mais que o Movimento Corporal

Ao analisarmos a cultura ocidental, podemos identificar que a
compreensdo mais difundida de corpo é aquela que o considera como
instrumento da alma. Saliente-se ainda que nem mesmo a interpretacdo
materialista, a partir do século XIX, conseguiu anular a compreensio ins-
trumental de corpo.

A tradi¢do do trato com o corpo na Educacio Fisica, buscou priori-
tariamente considerar causalidades, determinantes, tracos lineares, em que
o movimento seria considerado como algo causado por estimulos origi-
narios do meio ambiente, na velha tradi¢ao psicoldgica estimulo-resposta.

Por sua vez, o conceito de motricidade exige o reconhecimento e a
consideracao de que o corpo em movimento ¢é pertencente a um sistema
autopoiético, ¢ um fenémeno impossivel de ser reduzido a causalidades,
a linearidades.

A motricidade integra, no tempo, no espago, no movimento, a vida
concreta, a vida em abundancia, ndo sendo limitada por acontecimentos
do passado nem por projecdes do futuro (caracteristicas visiveis no senti-
do de desenvolvimento, onde h4 inicio, meio e um fim projetado). Na mo-
tricidade a vida ¢, com todas as tatuagens adquiridas de ontem, presentes
hoje e com todas as perspectivas e os sonhos do amanha; mas ¢é!

A permanente superagio, vivida e buscada por todo ser em movi-
mento, em qualquer valor de juizo que se possa ter, depende da motrici-
dade, pois ela engloba ag¢Ges, aspira¢Ses, intencionalidades, percepgdes,
qualidades e caracteristicas essas que compoem a motricidade.

A motricidade revela o corpo-sujeito, dialeticamente objetivo e sub-
jetivo, hominal e humano, realizando histdria e cultura e sendo modificado

por sua histéria e cultura. A motricidade ¢ a expressdo do corpo e corpo
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sou eu, sujeito praxico e carente, dependente do movimento para garantir
a vida.
Nestas condi¢des, podemos ousar interpretar o conceito de motri-

cidade na unidade hominal e humana, afirmando que:

- a caracteristica hominal do ser humano esta ligada a sua esséncia,
onde encontramos as necessidades basicas para sua sobrevivéncia,
levando o ser humano a movimentar-se determinadamente por
seus instintos, seus reflexos, suas funcGes organicas;

- ja a caracteristica humana vincula-se a sua existéncia, onde o ho-
mem cria situacdes com o sentido simbdlico, através de sua racio-
nalidade, de sua inteligéncia, de sua sensibilidade, de sua criativida-
de, onde a intencdo desses atos resulta em expressoes significativas
e significantes.

Motricidade ¢, portanto, a complexidade da relagdo e do intercam-
biamento de movimentos e expressOes significativas e significantes, viven-
ciada pelo humano em sua humanidade, em sua experiéncia de vida.

Trigo (2009, p.65) nos lembra que Motricidade Humana em Manuel

Sérgio é:

Itencionalidad operante; accién; movimiento intencional hacia la
trascendencia (o superacion); praxis creadora; movimiento centti-
fugo y centripeto de la personalizacién em busca de la trascenden-
cia; proceso y producto, es bio y cultura, presencia, comunicacioén
y vivencia.

A mesma autora ainda informa que para o Grupo Kon-traste, mo-
tricidade é: ““ expresion de la corporeidad (expresién-impresién de la cor-
poreidad). Pensar-sentir-querer-hacer-comunicar” (TRIGO, 2009, p.66).

Recorrendo a texto recente (MOREIRA, CARBINATTO, SI-
MOES 2009), observa-se que a Ciéncia da Motricidade Humana, postu-
lada por Manuel Sérgio, aparece, entdo, com o desafio de estudar o ser

humano em movimento e as intengdes que o levam a esta agdo, sem a
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ousadia de saber muitas coisas, mas com subsidios capazes de atender aos
anseios dos que estudam efetivamente o ser humano, em seu movimento
intencional de transcendéncia.

Ciéncia da Motricidade Humana: Ciéncia da compreensao e da ex-
plicagdo das condutas motoras, visando ao estudo e constantes tendéncias
da motricidade humana, levando em conta o desenvolvimento global do
individuo e da sociedade e tendo como fundamento simultaneo o fisico, o
biolégico e o antropossociolégico (SERGIO, 1999, p. 160).

O autor, crendo na autonomia e singularidade das Faculdades de
Educacio Fisica, propde uma ciéncia sistematica, bem elaborada, que dia-
logue com suas contradi¢des, suficiente e acima de tudo independente de
outras areas, como a da Medicina, por exemplo.

Pois bem, Manuel Sérgio, entdo, tinha como um de seus ideais a
criacdo de uma comunidade cientifica para a 4rea da Educacao Fisica, vi-
sando a, sobretudo, que a mesma dialogasse com outras ciéncias, trazendo
4 tona um labor mais transdisciplinar para a area (SERGIO, 1996).

Possuindo um carater ja de inter-relagdes e intercomunicagio entre
as disciplinas, “a epistemologia da motricidade humana faz seus os inte-
resses técnicos e praticos de todas as disciplinas” (SERGIO, 1996, p.14);
ela procura igual matriz curricular entre as diversas matérias do ensino e
seu maior objetivo ¢ o de tornar “o desenvolvimento humano através da
motricidade, pelo estudo do corpo e das suas manifestacoes, na interagao
dos processos biolégicos com os valores sécio-culturais” (SERGIO, 1996,
p.15), tendo como paradigma norteador a busca pela “totalidade huma-

na”, por meio da corporeidade:

[..] E que o ser humano é corporeidade e, por isso, ¢ movimento,
expressividade e presenca. A mulher e 0 homem sio movimento
que se faz gesto, gesto que fala e que se assume como presencga
expressiva, falante e criadora. E assim, se manifesta a Motricida-
de Humana...que nio cansa porque nio ¢ repeti¢do, mas criagao

(SERGIO, 1996, p.22).
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E ainda, o autor revela que a Ciéncia da Motricidade Humana:

[...] estabelece uma harmonia, a mais perfeita possivel, entre o ho-
mem e a natureza; indica-nos o lugar da natureza no homem e do
homem na natureza; sublinha 0 homem como ser de cultura, [...]
ensina que a formag¢do do ser humano niao pode explicar-se em
termos de uma causalidade que desconhece a singularidade, [...]
refere que é no movimento da superacio que o homem faz histéria
e se sabe histéria [...] (SERGIO, 1995, p. 167).

Uma das criticas que o autor faz relaciona-se a questio do corpo-
saude e, neste ponto, seu pensamento assemelha-se ao de Capra (1997).
Ambos nos mostram que a visao reducionista de corpo influenciou o
pensamento das Ciéncias Médicas, levando a uma conceituagio de sadde

também mutilada:

[-..] os cientistas, encorajados pelo seu éxito em tratar os organis-
mos vivos como maquinas, passaram a acreditar que estes nada
mais s3o do que maquinas. As conseqiiéncias nefastas dessa fala-
cia reducionista tornaram-se especialmente evidentes na medicina,
onde a adesdo ao modelo cartesiano do corpo humano, como um
mecanismo de relégio, impediu os médicos de compreender mui-
tas das mais importantes enfermidades atuais (SERGIO, 1996, p.
90).

Também apoiada no pensamento cartesiano, a Educacdo Fisica
estabeleceu como critérios de sua pratica o desenvolvimento das capaci-
dades fisicas como forga, velocidade, agilidade, impulsio etc, e isto “nao
pode dar sadde, porque lhe falta um trabalho ao nivel da complexidade,
estruturado de acordo com o ego-pensado e pondo de lado o multipen-
sante, isto €, centrado mais sobre a facticidade quantitativa e menos sobre
a realidade qualitativa” (SERGIO, 1996, p. 97). Afinal, a motricidade hu-
mana nao se interessa pelo simples movimento, pois ela “é praxis e, como

tal, cultura (ou seja, transformacdo que o homem realiza, consciente e
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livremente, tanto em si mesmo como no mundo que o rodeia)” (SERGIO,
1996, p.100).

E imprescindivel pautar que o autor demonstra alguns pontos para
a construcdo e consolidacio da Ciéncia da Motricidade Humana e suas
suposicdes: visdo sistémica do homem; set carente, aberto ao mundo, aos
outros e a transcendéncia; ser praxico, que encontra e produz unidade e
realizacdo e, por fim, um ser axiotrépico, que sendo intrinsecamente cul-
tural absorve, mas, também, transforma e cria valores.

Para os especialistas da Motricidade Humana, os conteidos que de-
vem ser enfatizados sdo os jogos, o desporto, a gindstica, a danga, o circo, a
ergonomia ¢ a reabilitagdo, lembrando que neles devera ser construido um
“espaco onde o homem se forma pessoa, isto é, se reconheca e o reconhe-
cam como consciéncia e liberdade” (SERGIO, 1996, p.162).

Subsidiado pela nogio de praxis fenomenologica, Sérgio (1996, p.
119) reflete acerca da simultaneidade entre teoria e pratica, formulando
que ‘“a teoria ndo se sobrepde a pratica, nem a pratica a teoria, porque cada
uma nasce ¢ desenvolve-se (também) no seio da outra”.

Para melhor permitir o acesso e os estudos sobre a Ciéncia da Mo-
tricidade Humana pelos profissionais, Manuel Sérgio propde a Educagio
Motora como o Ramo Pedagégico, “[...] e devera estar presente (como
meio indispensavel) nas manifestacdes concretas da ludomotricidade, da
ergomotricidade e da ludoergomotricidade” (SERGIO, 1996, p. 103).

Estruturado nesta trilha, Moreira (1995) indica que a Educac¢io Mo-
tora deve operacionalizar novos valores em sua pratica educativa, como

pode ser identificado no quadro 1, a seguir.
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Quadro 1 - Valores que devem ser transformados

na Educacdo Fisica, agora abarcada pela Educacao Motora

Educagio Fisica Escolar Tradicional Educacio Motora

Corpo-Objeto Corpo-Sujeito

Ato Mecanico Ato da Corporeidade Consciente
Participagao Elitista Massificacio da Pratica

Ritmo Padronizado Ritmo Préprio

Busca pelo Rendimento Busca do Prazer e Ludicidade

Fonte: Moreira (1995, p.101)

Os conceitos explicitados da Motricidade Humana devem reco-
menda-la como possivel eixo norteador dos critérios que balizariam as

agoes dos profissionais da Educagio Fisica e do Esporte.

Consideracdes Finais

Afirmamos, no titulo deste trabalho, que os sentidos de corporeida-
de e de motricidade humana poderiam ser uma possibilidade de transcen-
déncia da area da Educacio Fisica.

Acreditamos que cumprimos a missdo, mais uma vez lembrando
que aqui ndo se trata de mudanca de nome ou denominago, mas sim, de
valores, de atitude perante uma area de conhecimento que, a nosso vet,
deve ser efetivada.

Nao somos cordatos com a situa¢io atual da Educacdo Fisica, que
nao tem a autonomia de uma irea de conhecimento, estando muito mais
perto de ser uma aplicagdo pedagogica de varias areas ja consagradas.

Nio temos duvida de que a principal funcio da Educagao Fisica é
pedagdgica, mas isto ndo significa que a area seja confundida apenas com
o préprio professor de Educacio Fisica.

Também nio nos envolvemos na estéril briga entre as areas biolo-
gica e humana, pela hegemonia do conhecimento produzido na area da

Educacio Fisica. E sempre importante lembrar que, como ser humano e
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hominal, o ser humano ¢, a0 mesmo tempo, totalmente biolégico e total-
mente cultural.

Defendemos uma drea de conhecimento que deve ter um bacha-
rel, pois, em nossa maneira de entender, bacharel é aquele que domina
uma area de conhecimento. Se a opgio for a de ndo lutarmos pela identi-
ficacdo e autonomia da area de conhecimento, ndo ha, evidentemente, a
necessidade de um bacharel.

Assim, a corporeidade e a motricidade, enquanto producdes epis-
témicas e enquanto conhecimentos produzidos na area, podem colaborar

para a supera¢ao do atual estagio da Educacao Fisica.
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CAPITULO Il

FORMACAO PROFISSIONAL
~ NA AREA DA EDUCACAO FISICA:
O FENOMENO CORPOREIDADE COMO EIXO BALIZADOR

Wagner Wey Moreira

1. Introducédo

Falar em formacao profissional na area da Educacido Fisica remete-
-nos ao entendimento e a produgdo de conhecimento relacionada ao cor-
po. Afinal, toda a agdo da area, quer no trato da atividade fisica, do exer-
cicio e da pratica esportiva, destina-se ao ser humano que se movimenta.

Outro ponto importante a ser salientado ja neste inicio, diz respeito
a como nos vemos essa area de conhecimento. Advogamos que a Educa-
¢o Fisica deve lutar para identificar seu estatuto epistemologico, quer seja
via Teoria da Motricidade, quer seja via Ciéncia do Desporto, ou alguma
outra. O importante é que ela destine tempo e reflexio para esse fim, no
afa de se mostrar como ciéncia autbnoma, podendo assim dialogar com as
demais areas cientificas ja consagradas.

Dai o propésito deste escrito, que é o de refletir sobre uma area de
conhecimento cientifico ora denominada Educacio Fisica, a qual forma
profissionals para a agdo relacionada com os corpos humanos, devendo,
port essa razao, balizar o entendimento que tem sobre o corpo que se mo-
vimenta para a superagao.

Na estrutura do texto identificam-se dois momentos: no primeiro,
analisaremos como estd o trato com o corpo apresentado pela ciéncia e

pela Educacio Fisica; no segundo, estabeleceremos a corporeidade como



fio condutor da transformacio de valores necessatia para a produgio de

conhecimento cientifico, notadamente na Educacio Fisica.

2. A Ciéncia, o Corpo e a Educacao Fisica

A relagdo entre ciéncia e corpo ndo ¢ nova, considerando que ha
mais de quatrocentos anos o corpo do homem vem sendo progressiva-
mente desvelado. O preocupante, nos dias atuais, ¢ continuarmos a con-
siderar o corpo como uma maquina a ser melhorada em seu rendimento
para atingir a perfei¢ao, porque nesta trilha ja partimos do principio que
o corpo humano ¢é imperfeito, justificando todo tipo de manipulagao e de

invasdo para conserta-lo. Melhor dizendo nas palavras de Novaes (2003,

p. 10)

Se a perfeicio é o esquecimento de certos fendmenos, o corpo
contemporineo ¢ absolutamente imperfeito, uma vez que ele se
tornou nio apenas objeto de controvérsia, mas também campo
de todas as experiéncias possiveis. O corpo transformou-se em
maquina ruidosa a ser reparada a cada movimento. Maquina defei-
tuosa, “rascunho’ apenas, como escreve David Le Breton, sobre o
qual a ciéncia trabalha para aperfeicoar.

Por um lado, vemos o corpo humano sendo determinado pelo
meio, o que leva a supor que as mudangas sociais podem modificar suas
condigbes de existéncia. Ao longo da histéria, as condigdes socials tatua-
ram nos corpos a docilidade, que nos dizetes de Foucault (1977) podiam
ser objeto e alvo do poder. Objeto porque ele poderia ser manipulado, mo-
delado, treinado; alvo porque ele poderia se tornar habil, economizando
forcas para o trabalho necessario.

Os corpos dbceis recebiam com naturalidade a disciplina, que se
constituia de métodos que permitiam o controle minucioso das a¢des cot-
poreas, através da delimitacio do espago, controle do tempo e do movi-

mento. Se pensarmos na Educacio Fisica, em seu trilhar histérico, ndo
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identificaremos exatamente isto? Ela ndo foi mestre em controlar espago,
tempo e movimento?

Como o que nos preocupa é o hoje, podemos afirmar que o que
Foucault (1997, p.127) escreveu para o século XVII, pode ser reeditado

hoje, sem alterages:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis”. A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos po-
liticos de obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do
corpo; faz dele por um lado uma “aptiddo”, uma “capacidade” que
ela procura aumentar; e inverte, por outro lado a energia, a potén-
cia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacdo de sujeicdo
estrita.

Também podemos ainda, dentro desta vertente, encontrar outras
metaforas que existiram no sentido de controlar os corpos. Moreira(1995)
apropriando-se do pensamento de Hugo Assmann, revela que ha o “cot-
po jardim fechado”, aquele que ¢é sacralizado, que tem sua existéncia sepa-
rada de sua esséncia, vivendo em func¢io do desenvolvimento do espirito.
E um corpo que nio pode possuir desejos, que ¢ sindnimo de templo, de
residéncia da alma.

Nos tempos modernos aparece o “corpo ajustavel ao que se pre-
cisa”, o qual é dotado de plasticidade, moldabilidade, elasticidade. E o
corpo-forca de trabalho, util no cumprimento das fungdes regulares do
mercado. S30 0s corpos-professores, corpos-estivadores, corpos-executi-
vos, corpos-operarios, corpos-relagao do poder, corpos-relagio mercantil.
Isto, na area da Educacio Fisica, pode ser encontrado com muita freqtién-
cia na area dos esportes, na qual o corpo atleta muitas vezes é invadido em
sua intimidade e degradado em sua esséncia, para manter o rendimento ou
a performance exacerbada.

Ha ainda os “corpos asceta-indiferentes”, em que as relagdes cor-
porais, por nio apresentarem significado, perdem significancia. Num

mundo em que o consumo substitui a a¢do de movimentar-se na dire¢ao
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da superacio, corre-se o risco de substituir paixio pela vida por indiferen-
¢a emocional.

Por outro lado, Rouanet (2003) nos lembra a obra do médico Julien
Offray de La Mettrie, que viveu no século XVIII, mencionada aqui por
nos parecer muito atual no que concerne as suas reflexdes a respeito do
corpo. La Mettrie acreditava que o organismo determina o essencial da
vida do homem e que a felicidade deve ser buscada no bom funciona-
mento do corpo e nio na transformacio social. Como se vé, estas idéias
parecem propostas da modernidade, pois, na ciéncia, 0 homem novo con-
tinua sendo um ideal, sé que hoje ele deve ser fabricado no laboratério,
nas clinicas médicas de cirurgias estéticas, nas academias de gindstica etc.
O autor ja simbolizava o que nos dias atuais temos como o materialismo
biologizante, assunto tio debatido no mundo académico

O pensamento de La Mettrie poderia ser considerado, tempos atras,

como impréprio:

porque o paradigma era o liberal-utilitarista-socialista, baseado na
convicgido de que para o bem ou para o mal a sociedade tinha sem-
pre a primeira e a ultima palavra. Como vimos, tem-se a impressiao
de que o paradigma mudou. Agora deixou de ser absurdo ou pro-
vinciano falar num determinismo do corpo. O homem-genoma as-
sumiu a sucessdo do homem-maquina: nos dois casos ¢ a biologia
o fator determinante, e nio a sociedade. (ROUANET, 2003, p.52)

Este problema se avoluma, porque ainda hoje a maioria dos cien-
tistas ndo concebe sua agdo como politica, apoiada nos padrdes de “neu-
tralidade” exigidos pela ciéncia. O mesmo Rouanet (2003, p. 57) aponta

o perigo:

O ideal platonico dos reis-filésofos parece ter sido reformulado
hoje exatamente nos termos propostos por La Mettrie: a redefini-
¢io dos filésofos como cientistas naturais, e dos cientistas naturais
como médicos, isto é, especialistas do corpo humano. Nessa utopia
bioldgica que ja se desenha no horizonte, o poder seria exercido
pelos que sabem manipular geneticamente [...] isto ¢, ndo pelos que
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sabem conduzir os homens pela fabricagio de ficgGes uteis, como
dizia nosso filésofo, com um cinismo ainda inocente, mas pela re-
programagio genética dos homens, para torna-los mais dbceis e
menos violentos.

Corpo da biotecnologia, apoiado em um ideal padronizado de per-
feicio, que para ser alcancado € permitido recorrer a implantes e préteses,
com os quais se aumenta ou se diminui seios, pernas, bundas e tudo mais.
Corpo imperfeito no padrio estético vigente, que recorre aos martirios
dos treinamentos infindaveis, das dietas irracionais, dos modismos do mo-
mento.

Corpo imperfeito que pode ser escondido nos sifes de relaciona-
mento dos programas computacionais mais acessados, corpo que se rela-
ciona sem a necessidade do ir ao encontro do outro corpo para o estabe-
lecimento da comunhio.

Esta ¢é a ciéncia atual, privando o corpo de ser humano, de movi-
mentar-se em dire¢do ao outro, de buscar a autossuperagdo, procurando
gostar-se mais, porque sem isto ¢ impossivel gostar do outro. Corpo que
se ndo alcancar o padrio estético vigente como o certo, estara fadado a ser
desprezado, considerado imperfeito e ndo digno de atengio.

Isto poderé propiciar o que Le Breton (2003, p. 128/129) denomi-

na #m adens ao corpo, pois:

Com o passar do tempo, o corpo transforma-se num estorvo, ex-
crescéncia desastrosa do computador.

Se o longinquo esta infinitamente préximo, a comunicagao fora do
corpo distancia o imediato, inscreve-se no afrouxamento dos vin-
culos sociais, no alargamento do espaco pessoal. As comunidades
virtuais desenham um universo abstrato geralmente mais intimo
que a familia ou a vizinhanca. Os ciberamigos sdo as vezes mais
intimos que as pessoas mais proximas, porque jamais os encon-
tramos.

[...] Superequipado com que lhe permite comunicar-se sem preci-
sar deslocat-se (telefone celular, e-mail, internet, etc.), o individuo
ndo precisa mais, necessariamente, encontrar-se fisicamente com
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outros; a conversa frente a frente durante um passeio tranquilo ou
em um lugar silencioso parece hoje perder espaco diante do didlo-
go apaixonado do proprietario de um celular ou computador com
seus interlocutores invisiveis e falantes.

No entanto, as duas vertentes mencionadas e mesmo as preocupa-
¢oes levantadas podem ser superadas. Nada impede que uma humanidade
que se tornou tecnologicamente autbnoma, gragas a sua concepgao de ci-
éncia, possa se organizar socialmente, de modo que a autonomia de todos
os individuos também possa ser assegurada. A autonomia dos individuos,
proposta pela linhagem social, pode ser conseguida também com a pre-
ocupacio relacionada com a autonomia da espécie, objetivo da linhagem
biologizante.

Ou, nas palavras finais de Rouanet (2003, p. 62/63):

Depende de nés, agindo politicamente, ou que nio haja nenhum
homem-maquina, ou que ele seja tdo amavel quanto o homem de
lata do Magico de Oz, que acaba ganhando um corago no final da
jornada. E 0 homem como autor do seu destino, suficientemente
corajoso para rejeitar qualquer apelo a um pai transcendente, sufi-
cientemente humanista para nio transformar a pedagogia em arte
de amestrar, e suficientemente democratico para ndo substituir a
politica pela biologia.

Estas preocupacoes devem estar presentes na area de conhecimen-
to denominada Educacio Fisica. Participar de atividades fisicas progra-
madas, de exercicios controlados, de vivéncias esportivas, remete a uma
ideia de corpo individual e coletivo, que se reconhece como autor e ator
da historia, ndo podendo isto ser alcancado com movimentos meramente
mecanicos e repetitivos, realizados por um corpo burro, com a finalidade
de moldar o corpo préprio segundo um padrio externo a este, definido,
por exemplo, pelos modismos de época ou pelos meios de comunicagao.

Dai a necessidade de enfatizarmos a busca do entendimento e da

vivéncia do fenémeno corporeidade, o qual, quando buscado pela ciéncia,
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terd nesta um instrumento para o alcance da transcendéncia, descartando-

-se ser ela um fim em si mesma.

3. A Corporeidade e a “Ciéncia da Educacao Fisica”

Colocamos entre aspas a relacdo ciéncia e Educagdo Fisica (justifi-
ca-se no momento atual) pelos motivos ja expostos na introdugao, enfati-
zando a necessidade da 4rea alcancar sua autonomia enquanto produtora
de conhecimento.

Ainda para que nio sejamos interpretados de forma equivocada,
claro esta que estamos cientes de que corporeidade ndo é o objeto cienti-
fico da Educagao Fisica, como alids ndo sera objeto cientifico de nenhuma
area de conhecimento em particular. Corporeidade é sim uma atitude que
deve nortear os profissionais pesquisadores que trabalham com o corpo,
com o movimento, com o esporte, tanto no sentido coletivo quanto no
individual.

Dados esses esclarecimentos, vamos justificar as razoes pelas quais
a corporeidade deve ser o eixo norteador da Educagio Fisica, enquanto
area de producio de conhecimento cientifico.

A principal fun¢do da Educac¢io Fisica no mundo do trabalho (e
para tanto forma profissionais para isto) é pedagdgica. Quer estando o
graduado nessa 4area, atuando na educacio, quer estar atuando na saude,
ou mesmo quer estar atuando no esporte, esse fenomeno complexo e de
largo desenvolvimento no ultimo século, a fun¢io do profissional de Edu-
cacgdo Fisica é pedagégica. Ele deve, na escola, ensinar os conhecimentos
histéricos da area, de maneira contextualizada; na saude, colaborar no en-
sino para a apropriacdo de habitos salutares, que resultem na melhoria
da qualidade de vida; no esporte, propiciar a aprendizagem e a vivéncia
de modalidades esportivas e de condicionamentos fisicos os mais varia-
dos, sempre no sentido do movimentar-se na dire¢ao do outro, na diregdo

das coisas ou do mundo, com intencionalidade, com regularidade e com
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controle da atividade. Isto serd conseguido com qualidade se a atitude da
corporeidade estiver presente.

Advogar corporeidade € lutar pelo principio de uma aprendizagem
humana e humanizante em que, em sua complexidade estrutural, o ser
humano passa a ser considerado, a um s6 tempo, totalmente antropologi-
co, psicologico e biolégico. O corpo do homem nio é um simples cotpo,
mas corporeidade humana, sé compreensivel através de sua integracio na
estrutura social.

Falar de uma educagio do corpo ¢ falar de uma aprendizagem hu-
mana, é aprender de maneira humana (por isto existencial) a ser homem,
a existit como homem. Falar de uma educa¢io do corpo é explicitar a
corporeidade.

Ja escrevemos certa vez (MOREIRA, 1995) que a corporeidade ¢,
existe, e através da cultura ela possui significado. Daf a constatacdo de que
a relagdo corpo-educacio, por meio da aprendizagem, significa aprendi-
zagem da cultura — dando énfase aos sentidos dos acontecimentos -, e
aprendizagem da histéria — enfatizando aqui a relevancia das acGes hu-
manas. Corpo que se educa é corpo humano que aprende a fazer historia,
fazendo cultura.

Corporeidade, enquanto objeto de estudo da educagao, deve ser
considerada, a0 mesmo tempo, nos planos pessoal, politico, cultural e
historico, pois estas dimensdes representam a estrutura do fenémeno hu-
mano, sem reduzi-lo a nenhum de seus elementos.

Também em outro escrito recente (MOREIRA, 2008, p.93), afir-
mamos que no caso da formagio profissional em Educacio Fisica, no
trato com a corporeidade, ha que se superar os sistemas que provocam a
disjuncdo entre as humanidades e as ciéncias, da mesma forma que levam
a separacdo das ciéncias em disciplinas hiperespecializadas, fechadas em si
mesmas, como razdes ultimas do conhecimento cientifico.

O fenémeno corporeidade nio pode se dar a conhecer pela hipe-

respecializacdo. A Educagdo Fisica, através de seus profissionais forma-
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dos, devera colaborar para a analise e o entendimento da corporeidade no
contexto da condi¢ao humana. O estudo do ser humano que se movimen-
ta intencionalmente na direcdo da superacdo ou transcendéncia, através
dos conhecimentos histéricos da chamada Educacao Fisica, deve estar
atrelado ao entendimento da complexidade humana, ou, nas palavras de
Morin (2001, p.55 e 61)

Todo desenvolvimento verdadeiramente humano significa o de-
senvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participa-
¢Oes comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie humana.
A educacio deveria mostrar e ilustrar o destino multifacetado do
humano: o destino da espécie humana, o destino individual, o des-
tino social, o destino histérico, todos entrelacados e inseparaveis.
Assim, uma das vocacdes essenciais da educacio do futuro serd o
exame e o estudo da complexidade humana.

A corporeidade deve servir como eixo primordial na formacio pro-
fissional em Educacio Fisica porque sé é possivel conhecer e definir o
humano a partir da realidade corporal, como ja afirmava Metleau-Ponty
(1994): “Eu sou o meu corpo e assim o set, a realidade ontoldgica coincide
com a realidade corpérea. O ser humano pode ser definido como tal, a
partir de sua realidade corpdrea e ndo a partir de seu pensamento”. Aqui,
mais uma vez, se justifica o estudo da corporeidade, pois ela redne o ser
fisico, o intelectivo, o sensivel, o transcendente, deixando de lado a exacer-
bagio da perspectiva racionalista e racionalizadora.

Melhor ainda, nas palavras de Nobrega (2009, p.68)

O corpo expressa a unidade na diversidade, entrelagando o mundo
biolégico e o mundo cultural e rompendo com o dualismo entre
os niveis fisicos e psiquicos. Com meu corpo, atuo no mundo. Vale
lembrar que o mundo, ou melhor, a existéncia do sujeito no mundo
¢é ponto central da Fenomenologia, mais especificamente, na vet-
sdo existencialista formulada por Merleau-Ponty, na qual a relacdo
homem-mundo é corporal.
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A Educagio Fisica deve levar a seus profissionais o sentido da coz-
poreidade, porque a aprendizagem do mundo se faz com o corpo, mesmo
considerando que sempre numa sintese inacabada. Apreender o mundo
significa considerarmos as representagoes intelectuais, motoras e sensiti-
vas.

O sentido da corporeidade evidencia-se quando sabemos que o uso
do corpo ultrapassa o nivel biolégico, o nivel dos instintos, chegando a
criacdo de um mundo simbdlico, de significagdes. Mundo natural e mundo
cultural formam uma unidade que a corporeidade vivencia.

A formacio profissional na area de conhecimento cientifico deno-
minada ainda hoje de Educacio Fisica, a qual tem como fungio principal

o sentido da aprendizagem, deve reconhecer que:

A aprendizagem ¢ basicamente uma reorganizacio da corporeida-
de. Quando aprende, quando encontra um sentido e uma significa-
¢do para um acontecimento em sua existéncia, o ser humano passa
a habitar o espaco e o tempo de uma forma diferente. Esse aconte-
cimento é a0 mesmo tempo motor e perceptivo, nao ha separacao
entre 0 corpo que age € O cogito que organiza a aciao. O corpo
¢ o lugar de aprendizagem, de apropriacido do entorno por parte
do sujeito. Uma aprendizagem na qual o motor e o perceptivo, o
corpo e a consciéncia compdem um sistema tGnico. (NOBREGA,

2009, p.73)

Mais uma vez enfatizamos que o conceito de corporeidade em
Merleau-Ponty considera a realidade do corpo para além das dicotomias
corpo e mente, natureza e cultura, individual e coletivo. Para esse autor,
corporeidade é consciéncia encarnada, existencializada.

Corporeidade pode favorecer a associagdo da ciéncia e da Educagio
Fisica, deixando a primeira de ser manipuladora de corpos para, através
da segunda, habita-los, deixando para tras a idéia de corpo-objeto e cami-
nhando na dire¢io do estudo do corpo-sujeito.

Quando se fala em conhecimentos historicos da drea da Educacio

Fisica, ou seja, o esporte, a gindstica, a luta, o jogo e a danga, mais ainda
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se vé a necessidade da associacio desses conteidos com o sentido de cot-
poreidade. Com ele (o sentido da corporeidade), a Educacio Fisica pode
ousar em transformar, inclusive, o movimento realizado, antes meramente
mecanico, em manifestacio de arte. Quanta beleza estética, quanta plasti-
cidade podemos perceber no corpo dangando, no sujeito driblando com
suas gingas mais desconcertantes, nos gestos de chutar a gol, de cortar
acima de um bloqueio, de arremessar a cesta de uma grande distancia.
Pinturas, realizadas sem tinta, mas com movimentos corporais expressos
pelas maos, pelos bracos, pelas pernas, pelos pés, enfim, por toda a cor-
poreidade que joga.

Enquanto atitude, a corporeidade pode auxiliar a rever o sentido e
o significado do esporte, que escapa a muitos olhares menos atentos: iden-
tificar que o esporte, tem como razio de set, o trato da forma humana,
o aprimoramento corporal, gestual e comportamental do ser humano. E
este proposito s6 pode ser alcancado através da técnica, esta também ne-
cessitando de um redimensionamento, como o proposto por Bento (20006,

p.157)

[ a técnica que precede e possibilita a criatividade e a inovagio. A
criatividade serd uma espécie de estado de graca, de harmonia e
petfei¢do, um sopro de inspiragdo que responde a uma ordem e a
uma voz que vem de dentro, mas que s6 resulta quando a técnica se
instala como uma segunda natureza. Sim, dificil ¢ a técnica; com ela
o resto € facil. A técnica é uma condi¢io acrescida e aumentativa;
ndo serve apenas a eficicia, transporta para a leveza, a elegancia e
a simplicidade, para a admiracido e o espanto, para o engenho ¢ a
expressiao do encanto. Sem ela ndo se escrevem poemas, ndo se
compdem melodias, ndo se executam obras de arte, ndo se marcam
gols, ndo se conseguem cestas e pontos, ndo se pode ser bom em
nenhum oficio e mister. A arte, a qualidade, o ritmo, a harmonia
e a perfeigdo implicam tecnicidade. Sem técnica néio hé estética de
coisa alguma. E a ética fica deficitaria ¢ manca. Enfim, sem técnica
nao logramos ser verdadeiramente humanos.

41



A formacio profissional na area cientifica da Educacio Fisica, as-
sociada a compreensio acerca corporeidade, permitird rever conceitos, a
partir do redimensionamento do saber o que ¢ esse ser humano corpéreo.

Sentir, pensar, agir, sonhar, criar, ousar, transcender, sao palavras
que podem e devem estar presentes na preocupacio cientifica. Que estas
palavras e preocupacdes possam fazer parte da ciéncia da Educacio Fisica
e que elas tenham a missio de nortear a formacio profissional nesta area

de conhecimento.

4. Consideracoes Finais

Sempre nos vem a mente a frase de Merleau-Ponty: “A maquina
funciona; o corpo vive.” Temos dito que se os pesquisadores, os profes-
sores universitarios, os que trabalham com o jogo, com o esporte, com
a danga, com a ginastica e com a luta, enfim, se todos aqueles que pos-
sam estar inseridos na produgdo de conhecimento cientifico na drea da
Educacio Fisica conseguirem captar a diferenca fundamental indicada por
Metleau-Ponty entre maquina e corpo do ser humano, estaremos aptos a
colaborar para a transformagio da area e trabalhar adequadamente com o
fendbmeno corporeidade.

A nés, pesquisadores da area, cabe essa missao. Para isto, temos que
superar divergéncias ideoldgicas estéreis, ndo abrindo mio de valores, mas
negociando estratégias.

Lembramo-nos também, aqui, de Geraldo Vandré: “quem sabe faz

a hora, ndo espera acontecer”.
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Capitulo llI

POR QUE A EDUCACAO FiSICA NA ESCOLA
NAO AVANCA OU AVANCA TAO LENTAMENTE?
ALGUMAS CONSIDERACOES

Suraya Cristina Darido
Irene C. Andrade Rangel

1. Introducao

Apesar de todas as movimenta¢des ocorridas no ambiente univer-
sitario e académico, como o aumento do numero de publicagdes na area
da Educacio Fisica, aumento do nimero de eventos, encontros e con-
gressos, oferta de cursos de especializagio e programas de pés-graduagao,
que propdem novas formas de atuagio profissional para o professor de
Educacio Fisica, as mudangas observadas na pratica concreta da docéncia
ainda caminham a passos lentos, embora haja avancos importantes (BAR-
ROS, 2000).

O que estaria impedindo esse avanco mais decisivor Acreditamos
que as razoes sdo muitas e transitam ndo apenas pelo processo de for-
magdo profissional, mas igualmente pelas nuances e concep¢des que o
profissional enfrenta no seu cotidiano diario, o que na escola é traduzido
através das expectativas dos alunos, dos outros professores, da dire¢ao,
da coordenacio e até dos proprios pais. E necessario ainda acrescentar as
condi¢oes do contexto: os baixos salarios, as insatisfacGes decorrentes das
sucessivas mudancas na administragdo e politica educacionais, diminuigao
do numero de aulas de Educacio Fisica na escola, aumento do numero de
escolas a lecionar, visando a completar a carga de trabalho, bem como es-

colas distantes do local de moradia, s6 para citar alguns exemplos. Podem-



-se adicionar também, neste rol, as expetiéncias anteriores do professor.
Isso significa que nem todo conhecimento adquirido pelo professor, no
seu periodo de formacio, ¢ colocado em pratica, devido as limitagdes do
contexto (DARIDO, 1995).

Nosso objetivo, nesse ensaio, ¢ identificar as principais caracte-
risticas da Educacio Fisica na escola. Algumas condi¢oes sdo especificas
de determinados niveis de ensino, assim, tentaremos explicitd-las separa-
damente. Em seguida, apresentaremos uma determinada concepgao de
Educacio Fisica, aquela com vincula¢io a perspectiva da Cultura, vislum-

brando uma Educacio Fisica de qualidade na escola.

2. Compreendendo o contexto da Profissdo Professor
de Educacao Fisica

Nio apenas no Brasil, mas também em outros paises, temos as-
sistido ao desgaste da profissdo professor. A historia evidencia que nem
sempre o professor foi valorizado, embora detivesse algumas vantagens
em relacio a outros profissionais. Ele possufa um certo “status” na socie-
dade, embora isso nio representasse necessatiamente uma remuneragio
adequada.

Ao mesmo tempo, as cobrangas sobre o que foi denominado “fra-
casso escolar” recafram sobre os professores e sua formacio (PEREZ-
-GOMEZ, 1992), fazendo com que a chamada “culpa” sobre esse fra-
casso passasse da esfera do aluno para a do professor. No Brasil, temos
assistido ao fator agravante das mas condi¢ées de trabalho, que envolvem
o local onde se trabalha, a falta de condicbes financeiras das escolas, a su-
petlotagdo das classes, as medidas governamentais para a ndo-reteng¢io do
aluno e seu préprio desinteresse, que interferem diretamente na atuagio
profissional.

E preciso ressaltar igualmente alguns elementos extras a disciplina
de Educagio Fisica na escola. O primeiro ¢ relativo ao papel que a midia
desempenha atualmente no imaginario da populagdo em geral, trazendo

uma valorizacio expressiva do esporte de rendimento, o que aumenta as
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dificuldades do professor, no sentido de implementar propostas que es-
capem deste modelo na escola. S6 para dar um exemplo, recentemente,
durante o Campeonato Mundial de Basquetebol Feminino, Galvio Bueno
(comentarista da Rede Globo), chamou a atencio, varias vezes, para a ne-
cessidade dos alunos cobrarem dos seus professores de Educagio Fisica
conteudos ligados aos esportes e as competi¢oes. Talvez este seja o unico
componente curricular em que a midia diz o que e como ensinar.

Outro ponto ¢é relativo ao status da disciplina junto as demais, um
elemento extra de dificuldade, pois muitos diretores e coordenadores de
escola ainda nio acreditam, ou desconhecem, os beneficios da Educacio
Fisica para a escola. Esse baixo status faz até mesmo com que os professo-
res sejam os ultimos a escolherem as turmas no infcio de cada ano letivo.
Além disso, ou decotrrentes do baixo status, muitos servicos e trabalhos
da escola, como festa junina, da primavera e outros, "sobram" para os
professores da atrea.

As limitagdes corporais e a exposicdo do corpo — possivel muitas
vezes apenas nessa disciplina — faz com que os alunos, principalmente as
meninas, deixem de participar das aulas, por apresentarem dificuldades na
aprendizagem, decorrentes da falta de experiéncias anteriores. Além disso,
temos observado um fator diferente de discriminacio e exclusio nessas
aulas: o estético. Alunos que sio apelidados pejorativamente, ou se sentem
“feios”, evitam participar das mesmas (SOUZA, 2005).

Outra questio prejudicial para a Educago Fisica Escolar relaciona-
-se a falta de objetivos definidos e as aulas sem sequéncia — ndo por culpa
dos professores, mas pela prépria indefinicio da area e dos estudos reali-
zados em seu ambito, que ndo oferecem propostas e publicagdes concre-
tas -, que culminam por desmotivar o aluno, que nio vé continuidade nas
aulas e acaba por dar pouca importincia a esse componente curricular
(RANGEL-BETTI, 1995).

Ademais, existem também algumas dificuldades que sdo especificas
do cotidiano da disciplina. Sdo elas:

* O professor de Educacio Fisica trabalha isolado dos de-
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mais professores. Muitas vezes ministra suas aulas em ho-
rario contrario. A quadra ou outro espago para as aulas estd
longe da sala dos professores, o que o impede até mesmo de
tomar café com seus pares (cumpre ressaltar que nem todas
as escolas funcionam desta formay);

* Sua sala de aula é uma vitrine por onde passam todos os
integrantes da escola (e muitos visitantes!), ou seja, ndo hd
privacidade, suas atividades sdo expostas e muitas vezes sao
interrompidas por pessoas alheias a aula (diferentemente de
uma sala onde ha paredes, teto e porta, que impedem outras
pessoas de entrarem a vontade);

e O fator atmosférico, também diferentemente das outras
disciplinas, acaba sendo um elemento que influencia na es-
colha (ou mudanca) das estratégias. Por exemplo: em dias
de muito vento ndo ¢ possivel usar-se bolas, jornais e outros
materiais leves na conducdo das aulas. Este fator também
¢ responsavel por problemas de saude que sé acometem
predominantemente professores de Educagio Fisica, como
afeccoes cutineas (em decorréncia da exposicdo demasiada
a0 sol) e doencas respiratorias;

* Em virtude de a aula ser dada em um espago aberto, o
professor precisa ter um controle especial sobre os alunos.
Para tanto, sua voz é utilizada exacerbadamente, contribuin-
do para a grande incidéncia de doencas nas pregas vocais,
observada na area pedagdgica em pauta;

* Outra dificuldade para a disciplina relaciona-se a aquisi¢ao
do material necessario para seu desenvolvimento. Como ele
¢ relativamente caro e possui um desgaste natural, sua com-
pra acaba sendo protelada e/ou relegada a segundo plano,
dependendo do apoio dos gestores da escola e/ou do envol-
vimento dos professores na elaboragido do Projeto Politico

Pedagdgico;



Porém, além dessas dificuldades, compreendemos que para cada se-
riacdo existem outras que impedem o avanco da disciplina, as quais abor-

daremos a seguir.

3. Educacao Fisica do 1° ao 5° ano

Atualmente, pelo menos na rede publica de alguns estados, como
por exemplo, Sao Paulo, Minas Gerais e Mato Grosso, a disciplina de Edu-
cagdo Fisica no primeiro ciclo do Ensino Fundamental é oferecida por
professores especialistas na area, o que pode ser considerado um avango.
Em outros estados, portanto em varios municipios brasileiros, a disciplina
¢ ministrada por professores generalistas ou polivalentes'.

Infelizmente, sdo poucos os cursos de formacdo em Pedagogia que
oferecem conteudos relacionados a Educacio Fisica, que possam escla-
recer ou dar condi¢Ges aos professores de atuarem nesse grau de ensino
(JOSIENE, RANGEL, 2002). Outro problema relacionado a essa falta
de formacio e informagao (dos generalistas), reside no desconhecimento
sobre os objetivos, conteudos ¢ estratégias da drea, provocando consequ-
éncias diretas sobre a prépria atuacdo dos professores especialistas, uma
vez que os cursos de Pedagogia formam os diretores e coordenadores
pedagdgicos que tomam inimeras decisOes relativas a essa atuacao.

Os professores generalistas, por sua vez, entendem a dificuldade
que € atuar junto a disciplina de Educacio Fisica e, quando arguidos, as-
sinalam que preferem que essas aulas sejam ministradas pelo especialista.

Quando os professores generalistas sio obrigados a ministrar as
aulas de Educagio Fisica, podemos afirmar que possuem trés concepgoes
dominantes sobre o papel da disciplina em pauta na escola, papéis estes
que ndo sdo excludentes, mas sim complementares.

A primeira delas refere-se ao reconhecimento de que os alunos ex-

perimentam muito prazer nas praticas corporais e, talvez, justamente por

1 Professores com formac¢io em Pedagogia ou Magistério Superior.
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isso, as aulas de Educacio Fisica sdo utilizadas como castigo ou prémio
pelo comportamento dos alunos em sala de aula. Alguma coisa como:
"se vocés terminarem as tarefas nds saitemos da sala, caso contririo vo-
cés ndo terdo a aula de Educacio Fisica hoje". Infelizmente, essa pratica
¢ frequente. Isto provavelmente ocorre porque muitos professores niao
conhecem os beneficios e a importancia da Educac¢io Fisica, em termos
educacionais, e também porque possuem dificuldades no tratamento das
questdes relacionadas a autoridade e limites (DARIDO, GALVAO, 1997).
Mesmo havendo criticas a esses procedimentos, os professores insistem
em sua manutencdo, provavelmente porque "funciona”, tendo em vista a
motivagao dos alunos para as aulas de Educacio Fisica.

Em segundo lugar, os professores nio especialistas (e alguns for-
mados em Educa¢io Fisica) entendem a Educacido Fisica como alterna-
tiva para melhorar a alfabetizacio e conceitos de outras disciplinas. Esta
postulagio ¢ proveniente da abordagem psicomotricista, e confirmada por
alguns principios da perspectiva construtivista da Educacdo Fisica (DA-
RIDO, 1998). Na verdade, os professores possuem um conhecimento
bastante superficial de tais abordagens e respondem com chavoes, atitu-
de resultante de uma formagio profissional significativamente deficitaria,
bem como de um descaso geral em relacdao ao papel desempenhado pelas
praticas corporais na Educacio da crianca.

Em terceiro lugar, os professores veem nas atividades da Educagao
Fisica um momento para as criangas se recrearem, ou seja, nio observam
a necessidade da intervencao do professor. Na pratica, significa que o pro-
fessor abre um espaco na escola para os alunos realizarem o que desejam:
jogar bola, preferencialmente futebol para os meninos, e pular corda ou
jogar queimada para as meninas.

No entanto, ndo sao apenas os professores generalistas que des-
conhecem os conteidos mais apropriados para essa faixa etiria. Muitos
professores especialistas acabam introduzindo o esporte, com sua vertente
competitiva exacerbada, nesse periodo da escolarizacio, quando poderiam

tratar de jogos, gindstica, conhecimentos sobre o corpo e atividades ritmi-
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cas e expressivas, principalmente. Essas e outras possibilidades serdo mais

discutidas a frente.

4. Educacao Fisica do 6° ao 9° ano

Virios sdo os problemas enfrentados nessa seriacio de ensino, a
iniciar pela falta de participacdo das meninas, que decresce a partir dos
12 anos aproximadamente. O receio da exposi¢iao do corpo, a vergonha,
a baixa autoestima e o inicio da valorizaciao da opinido dos meninos, con-
figuram-se como fatores que acabam diminuindo a vontade de praticar
uma atividade fisica. Seu interesse comeca a ser pelas atividades que pos-
sam melhorar a estética corporal, que nem sempre estio disponiveis nas
escolas, mas encontradas nas academias.

Com a falta frequente de professores de outras disciplinas, muitos
alunos se dirigem a quadra da escola, que representa, a0 mesmo tempo,
espaco de lazer e espaco de aula, dificultando ainda mais o trabalho do
professor de Educacido Fisica, sem contar que grande parte das escolas
publicas ndo possui banheiros e bebedouros adequados e disponiveis para
alunos e professores.

Porém, o maior problema de adequacdo dos conteddos ainda estd
relacionado a forma como o esporte é utilizado nas escolas de Educagao
Fisica. Geralmente os conteddos esportivos traduzem-se apenas pelos es-
portes coletivos e, muitas vezes, pelo esporte preferido pelo professor.
Nao ha diversificagio, além da falta do aumento de complexidade, mesmo
dentro de um unico esporte.

Outro problema refere-se a0 nimero excessivo de alunos por tur-
mas, em espagos nem sempre adequados para a pratica esportiva. Como
o esporte é o conteudo mais utilizado, uma quadra acaba sendo pouco
para uma escola que possui varios professores atuando a0 mesmo tempo.
Outros locais e conteidos poderiam ser utilizados nessas aulas. Como

curiosidade, um levantamento realizado pelo proprio Ministério da Edu-
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cagio (MEC), mostrou que menos de 50% das escolas puiblicas brasileiras
possuem uma quadra na escola.

A expectativa e o status atribuidos aos professores pela participaciao
e classificagdo em campeonatos ¢, sem duvida, um outro aspecto impor-
tante a ser levantado, dentro do rol das dificuldades enfrentadas pelos
professores de Educacio Fisica que se apresentam dispostos a "mudar”
alguma coisa, na pratica.

Muitos professores tém se pronunciado a este respeito, relatando
que por mais que se esforcem no sentido de atender a todos os alunos,
incluindo os menos habilidosos, os obesos e os deficientes, sentem pres-
sdo, ora dos alunos, ora da dire¢ao da escola, para que obtenham bons re-
sultados nos jogos e competicoes escolares, mesmo que para isso tenham
que "abandonar" 500 estudantes da escola para se preocuparem com 12
"atletas".

Devido a pressdo do contexto, traduzida pela ansia das escolas em
utilizar o esporte como estratégia de marketing - sobretudo as escolas
particulares -, muitos professores acabam abandonando os ensinamentos
obtidos em algumas universidades e passam a valorizar, novamente, o de-
sempenho maximo de apenas alguns alunos.

Em outros momentos, defendemos a ideia de que devemos buscar
os acordos, entendendo que um deles refere-se a importancia de resga-
tar o papel do esporte no contexto escolar, sem duvida, adaptando-o as
necessidades da formacio do cidadio. Entretanto, o que nio podemos
aceitar ¢ o modelo de sele¢io e treinamento nas aulas de Educacao Fisica
escolar. Os espagos da escola, fora do horario das aulas podem, dentro dos
limites institucionais, oferecer oportunidades interessantes para os alunos
optarem por diferentes praticas esportivas (DARIDO,1998; RANGEL-

-BETTI, 1997), mas as aulas necessitam ser preservadas.
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5. Educacao Fisica no Ensino Médio

O Ensino Médio, além dos problemas enfrentados pelo Ensino
Fundamental, apresenta algumas dificuldades particulares. Por exemplo,
grande parte dos alunos deste nivel de ensino estuda no periodo noturno.
Pela Lei Federal n® 10.793, aprovada em 2003, a Educagido Fisica deve es-
tar integrada na proposta pedagoégica da escola e é obrigatdria para os alu-
nos do periodo noturno (BRASIL, 2003). Mesmo com essa prerrogativa
legal, pouquissimas escolas vém oferecendo aulas de Educacio Fisica para
os alunos do noturno, e as que assim o fazem, oferecem atividades espor-
tivas de forma tradicional, como ocorre, em alguns casos, na rede estadual
paulista, que ministra estas aulas aos sabados pela manha. Desta forma,
muitos alunos nio tém oportunidade de obter conhecimento sistematiza-
do a respeito do universo da cultural corporal de movimento. E necessario
ainda acrescentar que nao poucos alunos acabam se desinteressando, aca-
bando por solicitar pedidos de dispensa (médica ou por trabalho).

Na verdade, a Educacio Fisica "compete" em desigualdade de con-
dicSes com a institui¢do "Vestibulat" e as "Academias de ginistica". Os
alunos, neste nivel de ensino, estdo se concentrando nos exames de sele-
¢do e para obter mais tempo acabam se afastando das aulas de Educac¢ao
Fisica, aproximando-se, dependendo do nivel sécioeconémico, das acade-
mias de gindstica. Alids, as academias representam, na opinido da maioria
dos alunos, um atrativo maior do que os espagos sucateados da escola.
Muitos acabam preferindo matricular-se em alguma academia do que par-
ticipar das aulas de Educacio Fisica na escola (CARAVITA, 1998).

Os poucos alunos que ainda restam para realizar as aulas de Educa-
¢io Fisica no Ensino Médio, tém acesso as mesmas atividades oferecidas
no Ensino Fundamental, repetitivas e enfadonhas (DARIDO et al., 1999).

Ha que se destacar mais um aspecto para o Ensino Médio. Trata-se
da relativa estabilizacdo das opinides dos alunos sobre o exercicio fisico,
podendo-se dividir o grupo de alunos em dois: um primeiro, que experi-

mentou experiéncias positivas e deseja continuar a experimentd-las, e ou-
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tro, que nao apreciava as aulas e que nao voltara a elas, a ndo ser que sejam
oferecidas opg¢oes bastante diferentes.

Alunos de todos os niveis de escolaridade, mas especialmente os do
Ensino Médio, necessitam de uma melhor compreensio de suas caracte-
risticas e exigéncias (RANGEL-BETTI, 2001). Sao alunos que recebem
muitas informagdes, a um nivel de rapidez jamais visto, devido a Inter-
net, e esta importante transformacio do contexto social em que vivem,
muitas vezes nio ¢é levada em consideracio. E preciso que as escolas se
organizem, considerando as novas necessidades dos educandos, procu-
rando oferecer atividades que atendam a todos. Neste sentido, as opinides
destes estudantes devem ser consideradas, pois na faixa etiria em questio,
sao quase adultos, e sabem reconhecer quando um trabalho sério lhes é

oferecido.
Mea culpa

Parafraseando essa frase vinda do Latim, dirfamos que a universi-
dade, ou pelo menos as pesquisas realizadas nela, também nio tém contri-
buido adequadamente para que as mudancas no trato escolar ocorram. De
dez anos para ca, aproximadamente, ¢ que as pesquisas tém se aproximado
do contexto escolar, a principio apenas usando os alunos como instru-
mentos (dobra cutanea, peso, altura), a seguir culpando os professores por
suas a¢oes (jogar a bola, deixar os alunos livres,...), depois para verificar
como estdo implantando as modificagdes sugeridas e, hia pouco tempo,
trabalhando em conjunto com os docentes do ensino bdsico, na tentativa
de melhorar a qualidade do ensino (BUSTAMANTE, 2003; MACIEL,
2005; BOAVENTURA, 2008; SOUZA ]Jr, 2008; MORETO, 2006; BAR-
ROSO, 2008; FRANCO, 2008).

Outra parcela do “mea culpa” cabe também aos pesquisadores que
nao se atreveram a dar sugestdes sobre a pratica pedagdgica. Poucos foram
os trabalhos que deram sugestdes de mudanga justificadas sobre “como”
fazer (KUNZ, 1994; DARIDO, RANGEL, 2005; DARIDO, SOUZA ]Jr.,
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2008), embora a area conte com muitos livros do tipo “IN” exercicios, mas
que nio possuem fundamentagao tedrica sobre “por que” e “para que”
fazer, sobretudo para o contexto escolat.

Nio possuimos histérico sobre livro didatico, uma constante re-
clamagio dos professores, que muito os auxiliaria na constru¢io e imple-
mentacio de seus planejamentos, desde que fossem oportunizadas adap-
tacoes necessarias ao seu proprio contexto. A complexidade do processo
educativo exige que o professor disponha de recursos e instrumentos que
o auxiliem na tarefa de ensinar. E necessaria a utilizacio de materiais que
estejam a servico das propostas didaticas do professor, que incentivem sua
criatividade e a diversificacdo de estratégias, e néo o contrario. A questdo
nao tem que ser colocada em termos de “livros sim, livros nao”, mas em
termos de “que materiais e como utiliza-los?”. (ZABALA, 1998).

Na falta desse material, alguns estados tém implantado os chama-
dos Cadernos de Educacio Fisica, o que acaba por ter suas vantagens e
desvantagens: por um lado, auxilia o trabalho de professores que estavam
sem uma dire¢éo; por outro, engessa quem ja sabia trabalhar direito e pos-
sufa seu proprio planejamento.

Dessa forma, ¢ de se esperar que as mudangas demorem mesmo a

ocorrer.

6. Qual o modelo de Educacao Fisica que defendemos?

Em que consiste a Educa¢io Fisica na escola? Como ela é con-
cebida? Como deveria ser? Estas sio questSes relevantes que podem ser
analisadas sob diferentes pontos de vista.

No Brasil, a Educacio Fisica na escola recebeu influéncias da area
médica, com énfase nos discursos pautados na higiene, na saide, na eu-
genia, nos interesses dos militares e dos grupos politicos dominantes, que
viam no esporte um instrumento complementar de agdo. Dentro desse
contexto, a Educagdo Fisica passou a ter a fun¢do de selecionar os mais

aptos para representar o pais em diferentes competi¢oes. O governo mi-
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litar apoiou a Educacido Fisica na escola, objetivando tanto a formacio
de um exército composto por uma juventude forte e saudavel, como a
desmobilizacdo de forcas oposicionistas. Assim, estreitaram-se os vinculos
entre esporte e nacionalismo.

A partir da década de 1980, em funcido do novo cenario politico,
esse modelo de esporte de alto rendimento para a escola passou a ser for-
temente criticado, e como alternativa, surgiram novas formas de pensar a
Educacio Fisica na escola. E preciso ressaltar, no entanto, que apesar das
mudancas no discurso, sobretudo académico, caracteristicas desse modelo
ainda influenciam muitos professores e sua pratica.

Também ¢ verdade que, em alguns casos, a ctitica excessiva a0 es-
porte de rendimento voltou-se para o outro extremo, ou seja, assistimos
20 desenvolvimento de um modelo no qual os alunos é que decidem o que
vao fazer na aula, escolhendo o jogo e a forma como querem pratica-lo, de
modo que o papel do professor praticamente se restringe a oferecer uma
bola, a arbitrar e a marcar o tempo de jogo.

Atualmente coexistem, na area da Educacdo Fisica, diversas con-
cepedes, todas elas tendo em comum a tentativa de romper com 0 mo-
delo mecanicista, esportivista e tradicional. Sdo elas: Humanista; Feno-
menoldgica; Psicomotricista, baseada nos Jogos Cooperativos; Cultural;
Desenvolvimentista; Interacionista-Construtivista; Critico-Superadora;
Sistémica; Critico-Emancipatoria; Satde Renovada, baseada nos Parame-
tros Curriculares Nacionais (BRASIL,1998; DARIDO, RANGEL, 2005).

Pode-se considerar, como uma das convergéncias entre as tendén-
cias de cunho mais sociocultural, a perspectiva que compreende a Educa-
¢do Fisica escolar como uma disciplina que introduz e integra o aluno na
cultura corporal de movimento, formando o cidaddo que vai produzi-la,
reproduzi-la e transforma-la. Neste sentido, o objetivo é que no futuro,
apos a vida escolar, o cidadao usufrua dos jogos, esportes, dangas, lutas e
ginasticas, em beneficio do exercicio ctitico da cidadania e da melhoria da

qualidade de vida. Trata-se de localizar, em cada uma das praticas corpo-
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rais produzidas pela cultura, os beneficios humanos e suas possibilidades
na organizagao da disciplina no contexto escolar.

Um ponto de destaque nessa nova significacdo atribuida a Educa-
¢o Fisica é que a area ultrapassa a ideia unica de estar voltada apenas para
o ensino do gesto motor correto ou a algumas modalidades esportivas.
Muito mais que isso, cabe ao professor de Educacio Fisica problematizar,
interpretar, relacionar, compreender com seus alunos as amplas manifes-
tacOes da cultura corporal de movimento, de tal forma que eles percebam
os sentidos e significados impregnados nas praticas corporais.

Entendemos que o modelo atual de Educacio Fisica para a escola
deva ser dirigido a todos os alunos, ensinando esporte, ginastica, danca,
jogos, atividades ritmicas, atividades expressivas e conhecimentos sobre o
proprio corpo, porém envolvendo nao s6 fundamentos e técnicas (conte-
udos procedimentais), mas também valores subjacentes, ou seja, quais ati-
tudes os alunos devem ter em relagao as atividades corporais (conteidos
atitudinais) e finalmente, é preciso garantir o direito dos alunos saberem
por que estio realizando este ou aquele movimento, ou seja, quais concei-
tos estdo ligados aqueles procedimentos (conteddos conceituais).

Na pratica concreta da aula, significa que os alunos devem aprender
a jogar queimada, futebol de casais ou atletismo, mas juntamente com es-
tes conhecimentos, devem saber quais os beneficios de tais praticas e, em
consequéncia disso, possam contextualizar as informacoes, entendendo
quais sdo os valores que estdo por tras delas.

Para aumentar ainda mais a complexidade da pratica docente, o
professor deve trabalhar os grandes problemas sociais do Brasil, tais
como: justica, respeito mutuo, ética, meio ambiente, saude publica, orien-
tacdo sexual, género, lazer, pluralidade cultural, midia, trabalho e consu-
mo, relacionando-os com as aulas de Educacio Fisica. Importante: como
atesta a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, LDB 9394/96
(BRASIL, 1996), a disciplina deve estar integrada a proposta pedagogica
da escola. Significa dizer que, se a escola escolher o tema Brasil 500 anos,

autoconhecimento, Olimpiadas e outros, a Educacdo Fisica deve colabo-
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rar no desenvolvimento de tais temas, sem perder a sua especificidade. E
como exigem as diretrizes curriculares, fortalecer a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade dos fatos.

A midia é bastante presente no cotidiano dos jovens, transmitindo
conceitos, alimentando o seu imaginario e construindo um entendimento
de mundo. Sao informagdes sobre os novos esportes, novos produtos de
consumo, aulas de gindstica pela TV, discussdes sobre o perfil dos joga-
dores, analises técnicas, taticas dos esportes e muitas outras que podem e
devem ser aproveitadas no ensino da disciplina. Também através da midia,
sao vinculados valores a respeito de padrées de beleza e de “corpo pet-
feito”, estética, saude, sexualidade, desempenho, competicio exacerbada
e outros. Informagdes nem sempre corretas ou adequadas do ponto de
vista de valores democraticos, mas que se sobrepdem, se impondo mas-
sivamente, em decorréncia da baixa capacidade critica da maioria dos
telespectadores e leitores.

Tais tematicas sdo preocupacles que permeiam a juventude e que
devem estar presentes no contexto escolar, de tal modo que os conheci-
mentos construidos possibilitem uma analise critica dos valores sociais
distorcidos, que acabam por se transformar em instrumentos de exclusio
e discriminagio social (BETTI, 1998). Assim como as demais disciplinas
escolares, caberd a Educac¢io Fisica manter um dialogo ctitico com a mi-
dia, trazendo-a para dentro da escola, para discussao e reflexdo. No am-
bito das aulas de Educacdo Fisica, os alunos podem também vivenciar
atividades que os levem a ter conhecimentos sobre o préprio corpo, que
priorizem a pratica de exercicios mais lentos, com énfase na respiracio e
relaxamento, que enfoquem as dimensSes do lazer, da saude e do prazer,
fazendo-os reconhecer seus limites e possibilidades, além de proporcionar
uma relagdo com possiveis discussGes promovidas em projetos disciplina-

res ¢/ou interdisciplinares.
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Portanto, ¢ importante diversificar as vivéncias experimentadas nas
aulas de Educacdo Fisica, para além dos esportes tradicionais (futebol,
voleibol ou basquetebol). Na verdade, a inclusdo e a possibilidade das vi-
véncias de outras praticas corporais (ginasticas, jogos, brincadeiras, lutas,
dancas) podem facilitar a adesdo do aluno, aumentando as chances de uma
possivel identificagio.

Nesse sentido a escola, de maneira geral, ¢ a Educagido Fisica, em
particular, podem colaborar na medida em que identificam os beneficios
da pratica regular de atividades fisicas e constroem metodologias de ensi-
no que propiciem a experimentacio de atividades prazerosas, de tal modo
que os alunos desejem continua-las, também fora da escola, ndo apenas
pelo prazer de fazer, mas também pelo prazer de compreender.

Assim, devera compor o rol de conteudos da disciplina de Educa-
¢do Fisica na escola, numa dimensio bioldgica, as relagdes entre nutricao,
gasto energético e as diferentes praticas corporais; as relacGes entre exer-
cicio, lesdes e uso de anabolizantes; o desenvolvimento das capacidades
fisicas e a aquisi¢do e melhoria da saude e da estética. Ja numa dimensao
sociocultural, podem ser esclarecidas aos alunos as relagdes entre esporte,
sociedade e interesses econémicos; a organizag¢io social, o esporte e a vio-
léncia; o esporte com intengoes de lazer e de profissionalizacio; a histéria
e o contexto das diferentes modalidades esportivas; a qualidade de vida,
atividade fisica e contexto sociocultural; as diferencas e similaridades entre
as praticas dos jogos e dos esportes; as adaptacOes necessitias para a pra-
tica do esporte voltado para o lazer, entre outros.

Retornemos a pergunta: Em que consiste a Educagio Fisica? Ha
indimeras possibilidades para a disciplina, a serem discutidas e sobretudo
implementadas. Na verdade, como afirma Dadlio (2004, p.10), considera-
-la na perspectiva da cultura proporciona um avango na compreensio de
aspectos simbélicos, estimulando estudos e reflexdes sobre a estética, a

beleza, a subjetividade, a expressividade, a sua relagdo com a arte, cons-
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truindo assim um significado mais contextual para a drea, portanto um

significado mais coerente.

Consideragdes Finais

Para finalizar, em fung¢do do contexto de trabalho, da situagdo po-
litica e de outras razdes, inclusive de caracteristicas de personalidade, ob-
serva-se, na pratica concreta das escolas publicas brasileiras, dificuldades
no avanco de propostas de qualidade para a Educacio Fisica. Ndo é que o
professor nido deseje trabalhar, é que o contexto é tio complexo, que em
alguns casos, isto acaba ocorrendo. E nio é s6 na disciplina de Educac¢ao
Fisica. Talvez a unica diferenca é que os outros professores niao ficam em
espacos tao expostos como os da area da Educacido Fisica. Além disso,
as outras disciplinas dispéem de livros didaticos. Em varias situagdes os
professores solicitam que os alunos resolvam as questdes dos livros, o que
corresponde a “dar a bola”.

Muitos professores recém-formados chegam a escola com muito
"oas", e percebem rapidamente que qualquer mudanca no sentido de me-
lhorar as aulas de Educacio Fisica exige bastante tempo e energia. Neste
sentido, as vezes, os professores efetivos e mais antigos acabam reduzindo
as possibilidades dos novatos empreenderem mudangas importantes na
escola, ou porque ja imprimiram suas marcas, como nao dar aulas, dar a
bola, realizar apenas o que os alunos desejam, ou porque nido comparti-
lham com as mudangas almejadas pelos professores mais jovens.

Some-se a este cenario pouco positivo, a figura do diretor da escola,
que é de enorme importancia para a qualidade de ensino, e que na maioria
das vezes, ndo conhece e ndo apoia as novas propostas para a Educacio
Fisica na escola.

E importante salientar que apesar de todas as dificuldades apon-
tadas ao longo deste ensaio, acreditamos que seja possivel implementar
propostas interessantes e inovadoras para a Educagio Fisica na escola,

como ja vem sendo realizado. Algumas destas ideias foram apresentadas
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na Revista Nova Escola (RAMALHO, 2000), na Revista Cotidiano Esco-
lar, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, na andlise da pratica
de bons professores, por Barros (2000), e muitos outros exemplos.

Para finalizar, quais sdo as reais perspectivas de aplicagdao de toda a
producio cientifica nas aulas de Educacio Fisica na escola? Ou colocado
de outra forma, o que pode e deve ser feito para melhorar a qualidade das
aulas de Educacio Fisica na escola? Insistimos sempre e temos trabalhado
na defesa da importancia tanto da formagio inicial do docente, como da
educacio continuada.

Significa melhorar, e muito, os cursos de graduagdo em Educacio
Fisica, bem como investir pesadamente na formagdo dos professores que
ja estdo atuando na profissdo. Além da formacio, ¢ preciso melhorar as
condi¢des de trabalho, o que implica em menos alunos por turmas, pro-
fessores trabalhando em apenas uma escola, com tempo para estudar e
preparar as aulas, estimulo a leituras de jornais e revistas, além da melhoria

das condi¢des salariais. E isto ndo é pouco.
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Capitulo IV

A TEORIA DAS INTELIGENCIAS MULTIPLAS NA PRODUCAO
DE CONHECIMENTO E NA DOCENCIA
EM EDUCACAO FiSICA

Manuel Pacheco Neto

Historicamente, a Educagio Fisica sempre foi concebida sob a
sombra dogmitica do pensamento ocidental, que divide o homem ao
meio, fragmentando-o dicotomicamente, entendendo-o como um ser bi-
polar, dividido ao meio, seccionado em corpo e mente.

Esta maneira de pensar valoriza o ntelecto ou o espiritnal, a0 mesmo
tempo em que sobrepuja, diminui ou adjetiva pejorativamente a corporei-
dade humana.

Com muita propriedade, na obra O corpo no limiar da subjetividade, as-
severou Francisco Cock Fontanella: “A visao dualistica do homem ¢é mui-
to antiga. Ela é mesmo imemorial. F também aparentemente universal”
(1995, p. 07).

No entanto, ndo poucos autores divulgam, equivocadamente, que
a dicotomia corpo/mente surgiu com René Descartes, pensador francés
que viveu entre 1596 e 1650. Embora essa ndo seja uma postulagio que
se sustente a luz de um escrutinio filos6fico mais meticuloso, é inegavel
que Descartes contribuiu, de forma destacada, para o fortalecimento das
cogitacoes duais sobre a natureza humana.

Para que constatemos essa asser¢do, examinemos estas palavras

deste filésofo francés:



... considero que nio notamos que haja algum sujeito que atue mais
imediatamente contra nossa alma do que o cotpo ao qual estd uni-

da... (DESCARTES, 1996, p. 134).

Vejamos que para Descartes, na alianca ou unido existente entre a
alma e o corpo, a vilania ¢, toda ela, imputada a este dltimo. A wfpa é toda
da matéria, no que diz respeito aos descaminhos do incorpéreo, do nio
tangivel, do imaterial, ou seja, da vida mental ou espiritual.

De fato, em Descartes, a ideia do homem como ser dicotbmico

expressa-se de maneira nitida, reiterada. Averiguemos essas palavras:

Entre as percepgbes que sdo causadas pelo corpo, a maior parte
depende dos nervos; mas ha também algumas que deles nido de-
pendem e que se chamam imaginag¢ées... (DESCARTES, 1996, p.
144).

A este trecho da filosofia descartiana contrapde-se uma bela pas-
sagem poética de D. H. Lawrence, que vai em sentido diametralmente

oposto:

A vida do corpo ¢ a vida das sensagGes e das emogdes. O corpo
sente a fome real, a sede real... a raiva real, o calor real, a paixdo
real, o édio real, o luto real. Todas as emog¢des pertencem ao cot-
po e a mente apenas as reconhece (LAWRENCE gpzd BRUHNS,
19806, p. 61).

Como se percebe, na poesia de Lawrence o corpo nio é a dimen-
sao humana que — como quer Descartes — caracteriza-se como o /ocus das
percepedes, mas sim como a instancia da prépria vivéncia das emogdes ou sen-
sagges. Noutros termos, esta poesia — embora naturalmente nio escape ao
dualismo — inverte a l6gica de Descartes, ressaltando a corporeidade como
a esséncia da experiéncia da vida, e ndo como uma dimensio atentatéria a

superioridade intelecto-espiritual.
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O homem, segundo a concepgio dicotbmica, ndo apenas divide-se
em duas partes, como também notadamente, é entendido como um ser
cuja divisdao é profundamente desigual, posto que a supremacia do incor-
poreo, do intangivel, sobrepuja o concreto, o corporal.

Mais de trés séculos antes de Descartes, Francisco de Assis — depois
de chamar o vento, o lobo, a lua, o sol e os passaros de zrwdos — designou
0 cotrpo como zrmao burro. Era a Idade Média, o perfodo em que o teocen-
trismo imperava, o tempo em que o homem era nada mais que o titere de
um Deus implacavel, cujos representantes na terra queimavam e enforca-
vam aqueles que se desviassem de seus designios. A Inquisi¢do dispunha
de uma ampla gama de torturas para impingir sofrimentos indiziveis aos
corpos dos hereges. Procedimentos terriveis eram levados a cabo para que
os suspeitos confessassem sua associacio ao diabo. Tais praticas atraves-
saram séculos em diversos paises da Europa e posteriormente no Novo
Mundo. Aldous Huxley estudou e descreveu com mindcias as torturas
da Inquisi¢do, na Franca do século XVII, demonstrando que os homens
que oficialmente pregavam a piedade e o perddo, eram os maiores desres-
peitadores, aviltadores e agressores dos considerados transgressores dos
ditames da igreja, empenhando-se profundamente — e cruelmente — em
expiar o pecado destes suspeitos, através da dor fisica, produzida pela pre-
ensio do metal, pelo calor do ferro em brasa, pela roldana, pelas cordas
que esticavam membros, pela agua fervente... e finalmente, conforme o
caso, através da execugdo por incineracdo ou enforcamento. Este era o
longo caminho que purificava o condenado, salvando sua alma através da
aniquilacdo do corpo. Assim, a alma, por¢do nobre do ser humano, era
reconduzida a reconciliagdo com o criador, a0 tempo em que o corpo era
reduzido a cinzas, ou mesmo desmembrado, decapitado e deixado a vista
do publico, apodrecendo a céu aberto... o espitito, entio liberto desta trai-
coeira carcaga que o corrompeu, podia, finalmente redimido, flanar rumo
a0 seio celestial.

Em termos lapidares, afirmou Fontanella:

67



Toda a ascese crista teve milenarmente como finalidade controlar,
sujeitar o corpo pelo espirito: mortificar a carne [...| sem o dua-
lismo o cristianismo ndo tem sentido, pois o espitito tem de lutar
perpetuamente contra a carne (1995, p. 36).

Na obra Vigiar ¢ Punir, no capitulo intitulado O corpo dos condenados,
Michel Foucault descreve — entre outros — o suplicio publico de um ho-

mem sentenciado 2 execucio':

Damiens fora condenado [...] a pedir perddo publicamente dian-
te da porta principal da igreja de Paris, aonde devia ser levado e
acompanhado numa carroga, nu, de camisola, carregando uma to-
cha de cera acesa de duas libras; em seguida, na dita carroca, na
praca de Greve, e sobre um patfbulo que af sera erguido, atenazado
nos mamilos, bracos, coxas e barrigas das pernas, sua mio direita
[...] queimada com fogo de enxoftre, e as partes em que serd atena-
zado se aplicardo chumbo derretido, 6leo fervente, piche em fogo,
cera e enxofre derretidos conjuntamente, e a seguir seu corpo sera
puxado e desmembrado por quatro cavalos e seus membros e cor-
po consumidos ao fogo, reduzidos a cinzas, e suas cinzas lancadas
ao vento. Finalmente foi esquartejado [...] essa ultima operacio foi
muito longa, porque os cavalos utilizados nao estavam afeitos 4
tracdo; de modo que, em vez de quatro, foi preciso colocar seis; e
como isso nao bastasse, foi necessario, para desmembrar as coxas
do infeliz, cortar-lhe os nervos e retalhar-lhe as juntas... Afirma-
-se que, embora ele sempre tivesse sido um grande praguejador,
nenhuma blasfémia lhe escapou dos labios; apenas as dores ex-
cessivas faziam-no dar gritos horriveis, e por muitas vezes repetia:
“Meu Deus, tende piedade de mim; Jesus, socorrei-me” (1994, p.
11).

1 E necessério esclarecer que na obra em questio, ao descrever o terrivel infortinio de
Damiens, Foucault comeca transcrevendo, do original, um trecho documental contido em
Piéces originales et procédures du proces fait a Robert-Frangois Damiens, de 1757, passando depois
as frases de sua propria autoria, embasadas na noticia da execugio, que foi publicada na
Gagette d’Amsterdam, em 01de abril de 1757. Isto explica a aparente incongruéncia entre os
tempos verbais das diferentes frases da citacdo em pauta.
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A descrigao desta execucido vai ainda por meandros mais detalha-
dos, porém, o que aqui mais importa ¢ a ideia de que a fonte do pecado,
ou seja, o corpo, fol adequadamente destruida.

Friedrich Nietzsche, durante toda a sua atribulada vida, procurou
exaltar a corporalidade humana. Na obra Assim falou Zaratustra, escreveu

este pensador alemio:

Enfermos e decrépitos foram os que menosprezaram o corpo e
a terra, 0s que inventaram as coisas celestes e as gotas de sangue
redentor; mas até esses doces e lugubres venenos foram buscar no
corpo e na terral (2003, p. 40).

Um pouco a frente, na mesma obra, afirmou com veeméncia o
autor em pauta: “Eu nio sigo o vosso caminho, desprezadores do corpo”
(2003, p. 42).

Homem do século XIX (1844-1900), Nietzsche viveu seus ultimos
dez anos vitima de perturbagdes mentais, que o levaram a interna¢des em
manicémios, antes que sua mée trouxesse para si a responsabilidade de té-
-lo em casa, sob sua guarda. Ja Michel Foucault viveu na centuria seguinte
(1926-1984), deixando, no bojo de sua obra, reflexbes importantes acerca
da corporeidade. Ambos os autores, especialmente este tltimo, foram ndo
pouco mencionados pelos estudiosos da Educacio Fisica brasileira, mor-
mente a partir da década de 1980, quando as discussoes acerca do dualis-
mo corpo/mente passaram a ser frequentes, nas obras de autores como:
Jodo Paulo Subira Medina, Jodo Batista Freire, Manuel Sérgio Cunha, Wag-
ner Wey Moreira, Silvino Santin, Lino Castellani Filho e Manoel Tubino.

Em 1988, Ghiraldelli Jr. Langou a obra Educagio Fisica Progressista,

afirmando que:

A Educacio Fisica brasileira estd em ebulicao. Desde o inicio dos
anos 80, qualquer observador da 4rea pode constatar que em vatios
estados do pais pululam nucleos empenhados na rediscussiao de
temas que vao desde a redefini¢io do papel da Educacio Fisica na
sociedade brasileira até questoes ligadas as mudancas necessarias
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ao nivel da pratica efetiva nas quadras, ginasios e campos (1988,

p. 15).

Nessa obra, alicercado numa ampla revisao de artigos, peridédicos e
livros da area, o autor prop6s um quadro historico da Educacio Fisica no
Brasil, cronolégica e contextualmente situado: Educagio Fisica Higienista
(de 1889 a 1930); Educacio Fisica Militarista (de 1930 a 1945); Educacao
Fisica Pedagogicista (de 1945 a 1964); Educacio Fisica Competitivista (a
partir de 1964) e Educacio Fisica Popular (tendéncia considerada ideal, a
ser ainda instalada).

A Educacao Fisica Higienista, calcada no idedrio liberal, cujo repre-
sentante maximo no Brasil foi Rui Barbosa, caracterizava-se pela énfase
na aquisicio e preservagio da saude, com significativo aporte de conheci-
mentos da area médica. A Educacio Fisica Militarista tinha como objetivo
maior a formacio do cidadao soldado, dotado de servilidade, patriotismo
e disciplina, a disposicio do Estado. A Educa¢ido Fisica Pedagogicista,
por sua vez, ocupava-se da intencionalidade de conotar as praticas fisi-
cas escolares como um componente curricular de fato educativo, ou seja,
pedagdgico. Ja a Educacio Fisica Competitivista, alicercada nas concep-
¢bes ideoldgicas da ditadura militar, buscou promover o desporto de alto
nivel, visando a propagandear internacionalmente — através das vitdrias
dos atletas brasileiros, o que ndo ocorreu massivamente — o sucesso do
governo ditatorial. Por fim, a Educacio Fisica Popular — preconizada pelo
préprio Ghiraldelli Junior, mas jamais efetivada — propunha a popularizagao
das atividades fisicas entre a classe trabalhadora, contribuindo para a cons-
cientizacdo sobre a necessidade da construcao de uma sociedade nova, de
orientacao socialista.

Nenhuma destas cinco tendéncias buscou discutir, mais detidamen-
te, a questdo fulcral que talvez deva permear qualquer debate mais amplo
sobre a Educacgio Fisica: como concebemos o aluno que a nés é confiado?

A tendéncia Higienista entendeu o ser humano como alguém que

precisaria ser limpo, saudavel ... a militarista pretendeu forjar soldados au-
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tomatos... a tendéncia pedagogicista buscou, em grande medida, justificar
a Educacgao Fisica como disciplina escolar... o competitivismo almejou
formar robds de exceléncia olimpica... a vertente Popular defendeu ardo-
rosamente os preceitos marxistas, configurando-se como uma concepgao
que surgiu natimorta, as vésperas do colapso comunista que ocorreu na
Uniao Soviética, em 1989.

E facilmente perceptivel que estas tendéncias nortearam-se pela
ideologizac¢ao. Nelas estdo presentes o liberalismo de inspiracdo européia,
o fascismo, o capitalismo norte-americano e o bolchevismo.

Ao ler a obra de Ghiraldelli Junior, avulta-se a idéia de que a Edu-
cacao Fisica brasileira sempre se preocupou nio com o aluno em si, mas
em que ele podia se transformar para servir a sociedade de seu tempo. A
Educacio Fisica, em nosso pais, historicamente ndo se preocupou com as
potencialidades singulares, dispares, de milhares de estudantes a ela con-
fiadas.

Nas reflexGes que intentam o achamento de alternativas para a re-
versao deste quadro, apresentam-se algumas teorias educacionais contem-
poraneas, dentre as quais avulta-se — precisamente para a Educacao Fisica
— a Teoria das Inteligéncias Miiltiplas de autoria do psicélogo cognitivo ame-
ricano Howard Gardner, pesquisador e docente da Universidade de Har-
vard, lider do Project Zero, que redne uma vasta equipe de investigadores da
capacidade de aprendizagem do ser humano. As pesquisas capitaneadas
por Gardner iniciaram-se na segunda metade da década de 1970. Anos de-
pois, em 1983, era publicado o livto Estruturas da Mente, que causou signi-
ficativo impacto entre os estudiosos da cogni¢do humana e pode-se dizer,
uma verdadeira revoluciao em alguns setores da area da educagao, mercé da
quase imediata aceita¢do de sua teoria por parte de muitos professores e
pesquisadores, em diversos pafses. Gardner ampliou enormemente as sen-
das de entendimento sobre o trabalho educativo, ofertando alicerces con-
sideraveis para uma pratica docente anteriormente impensavel, que conce-
bia 0 homem como um ser multiprismatico, detentor de sete habilidades

diferentes. Depois de séculos, a educacio comegava a acenar, de maneira
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clara, para o questionamento da supremacia linguistico-verbal e légico-
-matematica, no contexto educacional e no préprio curriculo escolar.
Dentre outras possibilidades, a Teoria das Inteligéncias Multiplas
permite situar, em pé de ignaldade, um maratonista e um escritor, um jogador
de futebol e um matematico que faz calculos complexos, um pugilista e
um linguista altamente producente. Todos sdo inteligentes, dentro de suas
habilidades especificas, ou seja, nesta perspectiva, 0 maratonista, o joga-
dor e o pugilista ndo sdo snferiores, em relacdo ao escritor, a0 matemati-
co e ao linguista. Esta ¢, inegavelmente, uma quebra de paradigma, uma
contraposi¢dao importante — e, sobretudo, cientificamente consistente — a
hegemonia das faculdades mentais sobre as aptidGes corporais. Noutros
termos, em decorréncia de suas postulagdes, Gardner contribui para o
questionamento do dualismo corpo-mente, j4 que conota o proprio corpo
como inteligente, através da identificacdo e da descricdo da inteligéncia
cinestésico-corporal. Ao ler a produgio de Gardner, ¢ possivel vislumbrar,
sob uma perspectiva diametralmente oposta, a vida de um dos mais céle-
bres futebolistas brasileiros, o lendario ponteiro-diteito Garrincha, consi-
derado por alguns comentadores, como superior ao proprio rei Pelé. Gar-
rincha, o génio das pernas tortas, acabou se sobressaindo no folclore do
futebol, como uma pessoa de poucos dotes intelectuais, uma pessoa com
dificuldade de compreensio acerca de situagdes, temas ou eventos corti-
queiros. Ilustrando essa suposta dificuldade, tornou-se muito conhecida
a seguinte pilhéria: Garrincha, acompanhado por alguns colegas atletas,
andava pelas lojas de Moscou, onde a sele¢do brasileira havia enfrentado
o selecionado russo. Num dos estabelecimentos comerciais, especializado
em eletroeletronicos, o grupo de jogadores brasileiros parou diante de um
radio de dltima geragdo, maravilha tecnoldgica produzida na prépria Unido
Soviética. Garrincha havia se casado ha pouco com Nair, sua namorada
de infincia. Seus amigos entio, teriam lhe sugerido que comprasse o radio
para sua jovem esposa. Diante dessa sugestio, espantado, teria replicado
o imortal ponta-direita: Pra que é que levatei pra Zinha — era assim que

ele simplificava o diminutivo Nairzinha — um radio que s6 fala russo?!?I?
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Folcloérica ou nio, esta anedota, muito conhecida entre os adeptos
do futebol, é uma forma superlativa de significar a simplicidade notavel
de Garrincha, que nos dias de folga se refugiava nas cercanias de Magé,
ocupando-se de seus dois passatempos prediletos: beber cachaca e cagar
passarinho. Sao muitas as histdrias contadas sobre o imortal Mané. Histé-
rias que evidenciam seus héabitos nada sofisticados, como também nada
recomendaveis a um atleta, que necessitava do corpo para desenvolver
seu trabalho. Destruido pelo alcoolismo, o Delegado de Dens’ motreu em
1983, no Rio de Janeiro. Em pouco menos de cinquenta anos de vida, o
Pé de vento®, construiu uma biografia em que seu dom supetlativo, o talento
de jogar futebol, empertigou-se paralelamente ao seu modo de ser pouco
afeito aos livros, a ciéncia, enfim, a sofisticacio intelectual. Sua sofisticacdao
estava nos dribles desconcertantes, nas fintas inacreditaveis, nos passes
perfeitos e nas triangulagdes matreiras. Nao poucas vezes, apds fintar um
adversario, ele voltava com a bola nos pés, para finta-lo novamente, lite-
ralmente brincando de jogar futebol. Garrincha, um génio nos gramados,
tanto quanto Albert Einstein o foi nos dominios da ciéncia. Garrincha
e Einstein, dois homens inteligentissimos, o primeiro em termos cines-
tésico-corporais, o segundo em termos légico-matematicos. Nao parece
ser plausivel imaginar o Mané pé de vento, afeicoado a pinga e ao bodoque,
ocupando-se de fisica e de equacGes complexas. Por outro lado, ndo tem
cabimento imaginar Einstein dando uma finta, correndo até a linha de
fundo e executando um cruzamento preciso. Seria uma cena surreal. O
pai da teoria da relatividade, caso tentasse fazer o que Garrincha fazia
brincando, certamente protagonizaria uma cena burlesca, canhestra, de-
sajeitada, que o faria por a lingua ainda mais para fora... porém nao como

expressao de irreveréncia, mas de inaptidao, de incapacidade, de cansaco,

2 Catlos Drumond de Andrade escreveu: “Se hda um Deus que regula o futebol, esse Deus
¢ irbnico e farsante, e Garrincha foi um de seus delegados, incumbido de zombar de tudo
e de todos nos estadios”.

3 Assim o denominou Vinicius de Moraes, no poema O anjo das pernas tfortas.

73



de inabilidade. Tudo isso por faltar-lhe inteligéncia... Inteligéncia corporal-
-cinestésica, que parecia sobrar em Garrincha.
Sobre a inteligéncia corporal-cinestésica (ou cinestésico-corporal)

escreveu Gardner:

O controle do movimento corporal estd, evidentemente, localiza-
do no cértex motor, com cada hemisfério dominante ou controla-
dor dos movimentos no lado contra-lateral [...] o “conhecimento”
corporal-cinestésico satisfaz muitos dos critérios de uma inteligén-
cia certamente |[...] a capacidade de usar o proprio corpo para |[...]
jogar um jogo (como num esporte) [...] ¢ uma evidéncia dos aspec-
tos cognitivos do uso do corpo... (1995, p. 23-24).

Disse mais Gardnet:

Eu ndo acho estranho falar da habilidade corporal utilizada, diga-
mos, por um atleta [...] como uma inteligéncia em expressao |[...]
¢ sensato falar do uso e controle inteligente do préprio corpo no
desempenho de movimentos altamente sutis e técnicos; esta faci-
lidade ¢ justamente o que os treinadores tentam intensificar (1995,

p, 38).

Vejamos que o autor se esforca por expressar seu entendimento de
que as atividades desenvolvidas pelo corpo denotam, efetivamente, inte-
ligéncia. Com essa postulacio, o autor também contribui, em desdobra-
mento, para antagonizar a supremacia das atividades puramente mentais, tao
presentes no paradigma corpo/mente.

Esta claro que a Teoria das Inteligéncias Multiplas ampliou muito
o entendimento sobre as possibilidades cognitivas do homem. Também
¢ suficientemente inteligfvel que as postulages de Gardner avangam no
sentido de situar essa multiplicidade cognitiva num plano oposto ao pa-
radigma dicotémico. O corpo, para Gardner, nio se inferioriza perante a
mente. Ao explicar que os movimentos corporais — que sao expressoes de
inteligéncia — originam-se no cértex motor — estrutura obviamente corpo-

ral —, o investigador de Harvard demonstra claramente que a motricidade
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humana é um saber, ou seja, que o corpo expressa conhecimento, em conjunto
com a mente, nesse €aso — COMO ja vimos — uma estrutura concreta, o
cértex motor. Em Gardner, o dualismo, que tanto contribuiu para a des-
valoriza¢do da Educagido Fisica, é sobremaneira antagonizado, desdito. O

autor parece ter consciéncia disso:

Niao existe nada de magico na palavra “inteligéncia”. Eu a esco-
lhi intencionalmente para entrar em controvérsia com aqueles
psicélogos que consideram o raciocinio légico ou a competéncia
linguistica como estando num plano diferente do da solugdo de
problemas musicais ou da aptidao corporal-cinestésica. Colocar a
légica e a linguagem num pedestal reflete os valores de nossa cul-
tura ocidental (1995, p. 37).

A produgio tedrica de Gardner ¢ um novo alento para a Educagio
Fisica, pois permite o vislumbrar desta disciplina por um prisma de mais
importancia, bem como de mais respeitabilidade, no contexto escolar.
Permite ainda, além de tudo, novas possibilidades de abordagem no que
diz respeito a pesquisa na area da Educag¢do Fisica e da Motricidade Hu-
mana, cuja literatura, nos ltimos decénios, tem se esforcado por demons-
trar a relevancia das atividades corporais para o ser humano, em todas as

instancias da vida.

1. Consideracbes sobre a contribuicao de Gardner

Atualmente, a contribuicdo inestimavel de Howard Gardner, que
iniciou pesquisas sobre as caracteristicas da cognicdo humana, em 1979, da
claros sinais de um entendimento antes inconcebivel, acerca do processo
ensino-aprendizagem. Gardner, que inicialmente pretendia nada mais que
elaborar uma monografia abordando o aprender, acabou por elaborar a teo-
ria das inteligéncias multiplas, apds constatar inconsisténcias significativas
no teste de inteligéncia elaborado por Alfred Binet, o conhecido teste de

QI que havia sido criado em Paris, no longinquo ano de 1900 e que se tor-
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nou célebre na Primeira Guerra Mundial, quando foi utilizado para testar
mais de um milhdo de recrutas americanos.
Na obra Inteligéncias Miiltiplas, a teoria na pritica, questionando o teste

de QI escreveu Gardner :

A insatisfagdo com o conceito de QI e com as visdes unitarias de
inteligéncia é bastante ampla ... O conceito todo tem de ser ques-
tionado; de fato, ele tem de ser substituido (1995, p. 13).

Gardner postulava, em suas primeiras obras, a existéncia de sete in-
teligéncias, que sao: a musical, a corporal-cinestésica, a 16gico-matematica,
a lingtifstica, a espacial, a interpessoal ¢ a intrapessoal. Cada uma dessas
inteligéncias possui caracteristicas que se relacionam diretamente com os
nomes que as acompanham. Exemplos: a inteligéncia musical esta ligada
a facilidade de desenvolvimento das habilidades no tocar instrumentos e
discernir as diferencas de sonoridade em uma composicio, seja ela classica
ou popular; a inteligéncia interpessoal opera nas relagdes sociais humanas,
facilitando o convivio coletivo e conferindo éxito na consecucio de detet-
minados objetivos perseguidos dentro deste espectro. Estes dois exemplos
nos ajudam a delinear, em linhas restritas, as intencionalidades holisticas
de Howard Gardner. Vejamos suas palavras: “O ponto importante aqui é
deixar clara a pluralidade do intelecto.” (p. 15)

Falemos agora da inteligéncia cinestésico-corporal, que se relaciona
diretamente com a motricidade, e por conseguinte com a disciplina de

Educacio Fisica. Sobre esta faceta da cognicao, escreveu Gardner:

A inteligéncia corporal-cinestésica é a capacidade de resolver pro-
blemas ou de elaborar produtos utilizando o corpo inteiro, ou
partes do corpo. Dancarinos, atletas, cirurgioes e artistas, todos
apresentam uma inteligéncia corporal-cinestésica altamente desen-

volvida (1995, p. 15).

Ao falar de resolugdes de problemas envolvendo atletas, Gardner

abre linhas essenciais para o entendimento acerca dessa questdo em si-
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tuagbes de quadra. Tomemos como exemplo as modalidades coletivas
historicamente mais trabalhadas na Educacdo Fisica brasileira, que sao o
handebol, o futebol de saldo, o basquetebol e o voleibol.

O Handebol: desporto coletivo cujas equipes atuam com sete atle-
tas, movimentando-se em uma quadra com 40 metros de comprimento e
20 de largura. O objetivo do jogo, em primeira instincia, ¢ vencer o ad-
versario através da feitura do maior nimero de gols possivel, utilizando as
maos. Durante o manejo da bola, é permitido ao atleta atirar, agarrar, pa-
rar, empurrar ou bater (usando ambas as mios, abertas ou fechadas), além
de lhe ser conferido também o direito de tocar a bola com os bracos, a
cabega, o tronco, as coxas e os joelhos. Quando em progressio individual,
o jogador avanga batendo a bola, podendo dar um maximo de trés passos
sem baté-la. No caso de troca de passes entre os membros da equipe, a
movimentac¢io € intensa, dada a necessidade do deslocamento constante,
visando a ensejar posi¢Ses favoraveis a recepgio. No total sdo catorze atle-
tas na quadra, buscando a vitéria, dificultando a a¢io adversaria. Somadas
a isso, apresentam-se as diversas limitacSes das regras. O arbitro ali estd
para fazer cumprir as regras do jogo.

O Futebol de Saldo: modalidade de acirrado contato corporal e
intensa movimentacao, cujo problema principal consiste em fazer a maior
quantidade possivel de gols na equipe adversaria, a0 mesmo tempo procu-
rando defender seu proprio gol. Sao cinco atletas de cada lado, conduzin-
do, fintando e passando a bola com os pés, num espago pavimentado que
mede 40 metros de comprimento por 20 de largura. A grande dinamica
do jogo torna este espaco exiguo, exigindo dos participantes significativa
prontiddo de raciocinio e imediatez de reflexos. A eficacia dos dribles e
passes depende, em grande medida, da rapidez dos movimentos corporais
dos participantes. Receber a bola, domina-la, passa-la com precisao, chuta-
-la ao gol. Todas essas sdo prerrogativas imprescindiveis ao repertério mo-
tor necessario a consecu¢iao do objetivo maximo: a feitura do gol. Além
disso, ¢ necessario defender a prépria meta, impedir o adversario de fazer

gols. Para tanto, ¢ preciso estugar o passo, correr rapido para interceptar
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a bola, correr de costas, fechar os espagos uteis a ofensiva contraria, cabe-
cear®. Boa parte desses movimentos ¢ feita, também, nas a¢des de ataque.
Em suma, os participantes de uma partida de futebol de saldo necessitam
resolver uma pletora de problemas, para resolver o maior de todos eles:
fazer mais gols do que tomar.

O Basquetebol: desporto praticado dentro de uma delimitagdo es-
pacial de 28 metros de comprimento por 15 metros de largura. Os partici-
pantes, cinco de cada lado, avangam rumo ao cesto adversario — um aro de
45 centimetros de didmetro, guarnecido de rede e sustido por uma tabela
a 3,05m do chio —, batendo a bola sucessiva e quase ininterruptamente
no pavimento. Ha que se acumular contagem, fazendo cestas que valem,
conforme o caso, um, dois ou trés pontos. Apenas para avangar, os parti-
cipantes precisam combinar, simultaneamente, ndo poucos movimentos:
correr, bater a bola e girar a regiao cervical para se nortear em relacio aos
seus pares ¢ adversarios. Para as fintas e ludibrios, faz-se necessaria a alte-
ragdo abrupta no ritmo do avango, o meneio matreiro do tronco, a rapida
diferenciacdo na for¢a empregada nos batimentos da bola, o giro de corpo
— ora completo, ora parcial —, o negaceio alternado com movimentos de-
liberados. No basquetebol, sio também varios os tipos de passe, concor-
rendo ainda mais para a diversificacao gestual da modalidade, envolvendo
a parte superior do tronco e todos os segmentos musculares dos membros
superiores, desde as articulagdes dos ombros até as falanges distais dos
dedos médios das mios. Os arremessos, mormente os de longa distancia,
envolvem movimentos que exigem o encadeamento de a¢des coordenadas
de inimeros musculos, incluindo ai os dos membros infetiores, também
pronunciadamente requisitados. No que concerne ao aspecto defensivo,
faz-se imprescindivel a dificultagdo ao avanco do adversario, restringindo-
-lhe a0 maximo as possibilidades de arremesso. Para tanto, é preciso aliar

¢ harmonizar diversas a¢Ges corporais simultineas, tais como: manuten-

4 Vale lembrar que o cabeceio, como outros movimentos do Futsal, ¢ indistintamente
executado, em situacSes defensivas e ofensivas.
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¢io das maos em constante movimentacio, elevando-as e abaixando-as,
visando a resisténcia as fintas e trocas de passes infiltradores adversarios;
recuos, avancos ¢ deslocamentos laterais, objetivando o fechamento dos
corredores vazios e a marcacdo de jogadores livres, posicionados como op-
¢Oes viaveis para recebimento de bola. Como se percebe, ndo sdo poucos
0s problemas apresentados aos participantes de uma partida de basquetebol.
O repertério ou indice motriz exigido pela modalidade é amplo e multi-
facetado.

O Voleibol: jogo disputado com as midos num espago de 18 metros
de comprimento por 09 metros de largura, entre duas equipes de seis jo-
gadores. Acima da marca (linha) que divide a quadra ao meio, sustentada
por duas balizas (postes) laterais, ergue-se uma rede, cujo bordo supetior
dista 2,43m. do chio, no caso de partida masculina, ou 2,24m., no caso de
partida feminina. O jogo — bem como a retomada do mesmo, apds cada
ponto — ¢ iniciado com um saque, que impulsiona a bola para a quadra
adversaria, alcando-a sobre a rede. O objetivo é fazer com que a bola atin-
ja o pavimento da quadra, dentro das linhas limitrofes do espago de jogo
defendido pelo time adversario, que por sua vez tentard evitar, de todas
as formas, que isso acontega, recepcionando a bola e tocando-a com as
maos, visando a devolvé-la para a quadra adversaria, com o mesmo objeti-
vo de fazé-la tocar no pavimento oposto e, consequentemente, conquistar
um ponto. Essa movimentac¢io coletiva ¢ realizada através de movimentos
especificos, levados a cabo por participantes diferentes. O jogador que re-
cebeu a bola, semi-flexiona as pernas, arqueia o tronco, sobrepde as maos
em posicio de manchete e endereca a bola a um de seus parceiros de
time, que posicionado junto a linha lateral, levanta a bola para outro com-
panheiro de equipe, que préximo a rede, dd um salto que alcanca os limites
de sua capacidade de impulsao, cortando violentamente, sem qualquer chan-
ce de defesa para a equipe oponente. Os saltos, os mergulhos e os toques
sequenciais sao agdes constantes numa partida de voleibol. Bracos, tronco
e pernas sio exigidos na pratica desta modalidade. Recep¢des, manchetes,

toques, saques e cortadas fazem parte do rol gestual reivindicado por sua
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pratica. Destarte, é facil verificar que, assim como o futebol de saldo, o
handebol e o basquetebol, também o voleibol propicia problemas a serem
solucionados com o cotpo.

Os atletas destes desportos, portanto, precisam resolver todos esses pro-
blemas utilizando o corpo inteiro on partes do corpo, como escreveu brilhante-
mente Gardner.

Ao abordar estas quatro modalidades, as enfocamos em situagdo
competitiva, visando unicamente a ilustrar claramente a argucia de Gard-
ner, ao delinear a inteligéncia cinestésico-corporal. Ressaltemos que resol-
ver problemas com o corpo diz respeito a Educagao Fisica, porém nio
numa concepg¢do puramente mecanicista, entendendo o homem como
maquina e valorizando, sobretudo, sua performance. O atleta ou aluno que
se movimenta, quer em situacio lidica ou competitiva, esta exercitando,
de forma irrefutavel, suas potencialidades biopsicolégicas. Nas escolas, as
aulas de Educacio Fisica devem priotizar, sem divida, a inclusio de todos
os alunos em suas praticas ludico-desporto-recreativas, independentemen-
te do grau de suas aptiddes ou talentos para as atividades corpéreo-moto-
ras. Uma das grandes contribui¢oes pedagogicas dos contetidos e aborda-
gens da Educacdo Fisica reside, justamente, no antagonismo a exclusio,
a segregacdo, a seletividade. Por outro lado, ndo parece ser justo negar
20 aluno mais apto a oportunidade de desenvolver suas potencialidades,
num contexto de maior nivel de habilidades e destrezas corporais. Vem
daf a significativa contribui¢do das turmas de treinamento desportivo, que
visam, francamente, a formacio de equipes para participa¢do em jogos
escolares interinstitucionais.

Ainda sobre a inteligéncia cinestésico-corporal, escreveu Gardner

(1995):

... 0 conhecimento corporal-cinestésico satisfaz muitos dos crité-
rios de uma inteligéncia. A consideragao do conhecimento corpo-
ral-cinestésico como ‘solucionador de problemas’ talvez seja me-
nos intuitiva. Certamente, executar uma seqiéncia mimica ou bater
numa bola de ténis nao ¢ resolver uma equagao matematica. E, no
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entanto, a capacidade de usar o proptio corpo para expressar uma
emogio (como na danga), jogar um jogo (como num esporte) ou
criar um novo produto (como no planejamento de uma invengo)
¢ uma evidéncia dos aspectos cognitivos do uso do corpo (1995,

p. 24).
Em outra obra, Estruturas da Mente, escreveu Gardner:

Uma descricio do uso do corpo como uma forma de inteligéncia
pode, a principio, chocar. Houve uma separac¢do radical em nos-
sa tradicdo cultural recente entre as atividades do raciocinio, por
um lado, e as atividades da parte manifestamente fisica da nos-
sa natureza, conforme epitomizada por nossos corpos, do outro.
Este divorcio entre o ‘mental’ ¢ o “fisico’ nio raro esteve aliado
a nogido de que o que fazemos com nossos corpos ¢ um tanto
menos privilegiado, menos especial do que as rotinas de resolugdo
de problemas desempenhadas principalmente através do uso da
linguagem, da légica ou de algum sistema simbolico relativamente
abstrato (1994, p. 162).

Percebe-se de forma nitida, que o autor de Estruturas da Mente, de-
vido a sua tendéncia holistica, procura catapultar a significacio das ma-
nifestagdes corporais a0 mesmo nivel que é dado, no mundo ocidental,
as atividades consideradas puramente intelectuais. Essa postura tedrica é
extremamente salutar para a Educacio Fisica, pois se alinha com as postu-
lagoes de diversos autores, especialmente Santin, Moreira, Freire e Sérgio,
que sdo também notadamente postulantes do holismo. Para que possamos
verificar isso de forma cabal, voltemos a obra Inteligéncias Miiltiplas, num
trecho onde Gardner responde a perguntas variadas. Observemos a pet-

gunta formulada e a resposta do autor:

Pergunta: As suas ‘inteligéncias’ — musical, corporal-cinestésica e
assim por diante — sdo aquilo que os outros chamam de talentos ou
dons. Por que confundir a questdo usando a palavra ‘inteligéncia’
para descrevé-los?

Resposta: Nio existe nada de magico na palavra ‘inteligéncia’. Eu a
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escolhi intencionalmente para entrar em controvérsia com aqueles
psicélogos que consideram o raciocinio légico ou a competéncia
lingiifstica como estando num plano diferente do da solugdo de
problemas musicais ou da aptiddo corporal-cinestésica. Colocar a
légica e a linguagem num pedestal reflete os valores de nossa cul-
tura ocidental e a grande importancia dada aos conhecidos testes
de inteligéncia. Uma visdo mais holistica considera todas as sete
como igualmente véalidas. Chamar algumas de ‘talento’ e outras de
‘inteligéncia’ revela este preconceito. Chame todas de ‘talentos’, se
desejar; ou as chame todas de ‘inteligéncias’ (1995, p. 37).

Aqui a contundéncia de Gardner atinge culminancias interessantes,
revelando toda a sua convic¢do no que concerne a importancia igualitaria
de todas as potencialidades humanas, dentro de uma concepgio que en-
tende o homem como ser pleno, porém dotado de variadas especificidades
cognitivas. A visao holistica entende o ser humano de forma global, ndo
considerando ‘menor’ nenhum de seus ‘talentos’ ou ‘inteligéncias’.

Observemos agora outra pergunta dirigida a Gardner, bem como a

resposta do autor:

Pergunta: Nio ¢ estranho falar da habilidade na aula de ginastica
como inteligéncia?

Resposta: Eu ndo acho estranho falar da habilidade corporal utili-
zada, digamos, por um atleta, um dangarino ou um cirurgiio, como
uma inteligéncia em expressao. Com muita freqiiéncia, os desem-
penhos no esporte, e as inovacdes nessas areas sio clogiadas. E
sensato falar do uso e controle inteligente do préprio corpo no
desempenho de movimentos altamente sutis e técnicos; esta faci-
lidade ¢ justamente o que os treinadotes tentam intensificar (1995,

p. 37-8).

Nio ¢ dificil perceber que a pergunta dirigida a Gardner revela
um conceito de ‘inteligéncia’ extremamente convencional, impregnado de
preconceito ante a evolugdo do conhecimento sobre a aprendizagem. A
pergunta formulada revela a consciéncia excessivamente empedernida do

entrevistador, que se expressa revelando estranheza quanto a possibilidade
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da explicitagio de alguma forma de inteligéncia numa aula de ginastica.
Por sua vez, a resposta de Gardner desvela, de forma perspicaz, o precon-
ceito implicito na indagagio, partindo, em seguida, para uma explicagio
convincente sobre algumas situagdes em que a inteligéncia corporal se
expressa de forma irrefutdvel.

Na obra Trabalhando habilidades, Construindo ideias, Celso Antunes
postula as ideias de Gardner, enfatizando o cardter ultrapassado da escola
no Brasil, em termos de abordagem do educando. Vejamos as palavras de

Antunes:

A escola brasileira, de maneira geral, molda-se por um enfoque de
inteligéncia calcado em uma visio do homem do inicio do século
XX. Ela costuma avaliar a inteligéncia por dois amplos espectros:
o verbal, revelado pela capacidade de expressdo e o uso conve-
niente das palavras, e 0 matematico, percebido pela capacidade de
solucionar problemas antes que haja qualquer articulagio verbal ...

(2001, p. 09).

Essas palavras de Antunes, objetivas e diretas, deixam claro que a
institui¢io escola, de forma preponderante, valoriza, sobretudo, as habi-
lidades concernentes as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Antunes antagoniza radicalmente essa postura, por entender o individuo
humano como plural: “Howard Gardner pluralizou o antigo conceito de
inteligéncia ...”” (2001, p. 09).

A continuidade do arrazoado de Antunes explica a importancia da
tecnologia de ponta para o embasamento da teoria das inteligéncias mul-
tiplas, evidenciando que Gardner nio é um tedrico ‘papagaio’, que for-
mulou suas postulagdes de forma inconsistente, mas sim um pesquisador
coerente, que recorreu aos métodos disponiveis em nosso tempo, para
alicercar suas assertivas. Antunes explica que Gardner utilizou exames
de ressonancia nuclear magnética e tomografia computadorizada, visando
a especificar as 4reas de funcionamento cerebral em atividades distintas.
Deste procedimento veio a constatagdo fisica, concreta, da teoria das in-

teligéncias multiplas, engendrando sustentdculos sélidos, nada abstratos,
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para uma nova concepg¢do do ser humano. Deslindando a anatomia e a
fisiologia do cérebro, Gardner deu um passo importante para que seu pen-
samento nio fosse encarado como um simples pressuposto.

Observemos o que escreveu Antunes:

A inteligéncia reside em um 6rgio que pesa pouco mais de um
quilo e trezentos gramas ... até alguns anos atras, pouco se sabia
sobre o cérebro e muito se especulava sobre inteligéncia. Essa era
da especulacio estd chegando ao fim, dando lugar a estudos neu-
rolégicos avancados que assistem ‘ao vivo’, por meio de projecdes
computadorizadas, ao processo de aprendizagem, as ramificacdes
dos pensamentos e aos estimulos 2 inteligéncia. Compreender seu
funcionamento e desvendar os meios de construir uma aprendiza-
gem significativa é tdo essencial a um professor quanto representa
para um médico saber o efeito de um remédio (2001, p. 08).

Ap6s esclarecer essas importantes peculiaridades da teoria das inte-
ligéncias multiplas, tendo mencionado logo de inicio o arcaismo reinante

na institui¢ao escolar, escreveu entusiasticamente Antunes:

O homem que vai a escola do século XXI, ¢ finalmente, visto de
maneira diferente de como o percebiam cem anos antes. Trata-se
de uma criatura holistica, dotada de um poder criativo incomensu-
ravelmente amplo, pronta para ser estimulada por uma nova escola,
a espera de um professor que compreenda a plenitude de sua diver-
sidade. Sabe-se hoje que, em individuos normais, as inteligéncias
multiplas atuam em conjunto e que qualquer tentativa de construir
uma aprendizagem significativa envolve o desenvolvimento de va-
rias delas (2001, p. 10).

Através destas linhas, o entusiasmo de Antunes faz-se facilmente
perceptivel. O autor enuncia a situag¢do embriondria de uma nova era, em
que o ser humano holistico ndo mais sera uma reivindicagio da pedagogia
progressista, mas uma concepg¢io bem sedimentada, largamente dissemi-
nada, ndo apenas dentro dos muros das escolas, mas principalmente no

interior deles.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas representa possibilidades im-
portantes de embasamento para diversas intervengoes didatico-pedagdgi-
cas. A produgio original de Gardner, bem como a posterior contribui¢io
reflexivo-parafrasedtica de Antunes acerca da amplidao dos aspectos cog-
nitivos do ser humano, representam, certamente, significativas referéncias
para pensar a educacio neste inicio do século XXI. Conhecer as nuances
tedricas da proposta das capacidades multiplas significa, para o professor
de Educacio Fisica, maior respaldo para a feitura de planejamentos anuais,
planos de aula ou qualquer outro documento norteador de sua docéncia
cotidiana, além de abrir linhas reflexivas importantes para a elaboragio de
artigos cientificos, atualmente cobrados ndo apenas dos profissionais que
trabalham no Ensino Superior, mas também dos que atuam na Educac¢io
Infantil e nos Ensinos Fundamental e Médio. Na obra Educar pela Pesquisa,
Pedro Demo discute longamente a questio da relevancia da investigacao
cientifica no trabalho do professor, em qualquer nivel de ensino. O au-
tor demonstra a evidéncia da melhoria da qualidade do trabalho docente,
através do habito regular da pesquisa cotidiana, advinda da leitura contu-
maz da bibliografia da area educacional. No caso da Educacio Fisica, o
conhecimento da teoria das habilidades cognitivas multiplas oferece ao
professor uma compreensao mais ampla e precisa sobre a realidade do
educando, tanto na quadra, quanto na sala de aula. Ademais, o advento
especifico da postulagao da inteligéncia cinestésico-corporal propicia, sem
davida, uma reflexdo mais profunda sobre a propria importancia da Edu-
cacdo Fisica, enquanto componente curricular na atualidade. O estudo
das habilidades corpdéreo-cinestésicas ¢, inapelavelmente, um importante
sustentaculo no discurso para a concretizagao das inten¢Ses presentes na
producio académica da Educacio Fisica, especialmente depois da década
de 1980, quando a bibliografia comecou a crescer muito, em termos qua-
litativos e quantitativos.

Neste contexto, a produc¢io de Howard Gardner apresenta-se
como um referencial tedrico de significativa importincia, que langa novas

luzes e aponta para novos prismas de entendimento, no que concerne
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as questoes relacionadas ao trabalho professoral e a pesquisa na area da
Educacio Fisica.

A nossa espécie ndo chegou até os dias atuais apenas meditando,
pensando ou refletindo. Desde as mais priscas eras, a sobrevivéncia hu-
mana esteve atrelada as atividades corpéreo-motrizes: “O uso habil do
corpo foi importante na histéria da espécie durante milhares quando nao
milhées, de anos” (GARDNER, 1994, p. 161).

Com seu discurso lacido, pretendendo claramente questionar a pre-
tensa superioridade da mente sobre o corpo, tdo presente no pensamento
cartesiano ocidental, Gardner assegurou que, por causa desta forma de
pensar: “... a atividade motora foi considerada uma funcio cortical menos
‘elevada’ do que as subordinadas ao pensamento ‘puro” (GARDNER,
1994, p. 163).

Buscando demonstrar o quio enganosa ¢é esta concepgao, escreveu

O autor:

Dificilmente seria exagero afirmar que a maioria dos segmentos do
corpo (e do sistema nervoso) participa de uma ou de outra manei-
ra na execuc¢do de a¢des motoras. Os varios musculos agonistas e
antagonistas, articulacoes e tenddes estio envolvidos das formas
mais diretas. Nosso senso cinestésico, que monitora a atividade
destas regiGes, nos permite julgar o ritmo, a for¢a e a extensio
dos nossos movimentos e fazer adaptacGes necessarias na esteira
destas informacGes. Dentro do sistema nervoso, grandes patcelas
do cortex cerebral, assim como o talamo, os ganglios basais e o ce-
rebelo, todos fornecem informagées para a medula espinhal, a es-
tacdo intermedidria na rota da execucdo da acdo. Paradoxalmente,
enquanto o cértex serve como o centro “mais elevado” na maioria
das formas de atividade humana, sio os relativamente inferiores
ganglios basais e o cerebelo que contém as formas mais abstratas
e complexas de “representacio de movimentos™; o cértex motor
estd mais diretamente ligado 2 medula espinhal e a execucio fisi-
ca de movimentos musculares especificos (GARDNER, 1994, p.
164).
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Aprofundando ainda mais sua contundéncia, asseverou ainda o

mesmo autor:

Para comecat, o funcionamento do sistema motor é tremendamen-
te complexo, exigindo a coordenagio de uma estonteante varieda-
de de componentes neurais e musculares de uma maneira altamen-
te diferenciada e integrada. Por exemplo, no movimento da mio
para recuperar um elemento, para atirar ou agarrar um objeto, hd
uma interacio extremamente intrincada entre o olho e 2 mio, com
o feedback de cada movimento particular permitindo movimentos
subsequentes mais precisamente governados. Os mecanismos de
feedback sio altamente articulados, de modo que os movimentos
motores estdo sujeitos a continuo refinamento e regulacio com
base numa comparacio do estado da meta pretendida e a posi¢do
real dos membros ou partes do corpo num momento especifico no

tempo (GARDNER, 1994, P. 164).

Doravante entendida como uma refinada inteligéncia em expressio
— dentro da multiplicidade cognitiva do homem — a vivéncia corpéreo-
-motora descortina, indubitavelmente, novas sendas de investigagdo cien-
tifica para a melhoria do cotidiano docente e do conhecimento em Edu-

cacido Fisica.
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Capitulo V

LAZER, SAUDE E EDUCACAOQ: INTER-RELACOES ENTRE OS
GUARANI E KAIOWA, DE MATO GROSSO DO SUL

Marina Vinha
Maria Beatriz Rocha Ferreira

1. Introducédo

Assegurado por uma construcio historica especifica do Brasil, o lazer
passou a ter presenca obrigatoria na Constituicio Federal do pals a partir
de 1988. O Capitulo II ‘Dos Direitos Sociais’, Art. 6° da Carta Magna afir-
ma que s2o “direitos sociais a educagido, a saude, o trabalho, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados na forma desta Constituicdo”. Os direitos
sociais referem-se as buscas de equidade social diante das exclusdes e de
diferenciacGes sociais, economicas ¢ outras. Sem direitos sociais ndo ha
direitos humanos (BRASIL, 1988).

Grande parte desses direitos nio é exercida plenamente pelos bra-
sileiros, e na especificidade do lazer, existe uma lacuna relacionada as poli-
ticas publicas voltadas para esse setor. Politicas para os setores de saude e
educacdo mostram-se mais urgentes do que as de lazer. E quando o lazer é
tratado de forma reducionista, ele se mostra distante das questdes de sau-
de e educagio. No entanto, um olhar mais apurado mostra inter-relacdes
vitais entre esses trés campos de conhecimento e de suas ag¢oes. Nesse
sentido, o objetivo do presente artigo é o de refletir sobre as inter-relacSes

lazer-satde-educag¢do no modo de ser dos indigenas Guarani e Kaiowa,



de Mato Grosso do Sul, pontuando suas possiveis representatividades no
setor de esporte e lazer.

A relevancia do estudo estd na proporc¢io de sua complexidade.
Para nos, autoras, a compreensio do lazer para estes indigenas mostra-se
ainda introdutéria, pois eles (Guarani e Kaiwod) vivem em aldeias, mas
estes espagos, Nos contextos atuais de organizac¢io, estdo também regidos
em parceria com o estado. Seu ezhos, porém sustenta-se prioritariamente na
espiritualidade. Esta condi¢do estabelece um nivel de complexidade que
esta sendo apropriada gradualmente por nds, pesquisadores.

Nesta perspectiva, sistematizamos os procedimentos em uma me-
todologia de buscas tedricas nos autores que tratam o lazer circunstan-
ciado em longo prazo, ou seja, em processos civilizadores', no sentido
dado por Norbert Elias (1980), Elias & Dunning (1992), Reis, Cavichiolli
e Starepravo (2009) e Vinha e Rossato (2009). Argumentos sobre a imate-
rialidade cultural foram buscados em Gaillois (20006) e suas reflexdes vol-
tadas para indigenas; dados de fontes primarias foram obtidos dos relatos
dos académicos do Curso de Licenciatura Indigena Teko Arandu (UFGD,
2008 — 2009). Elementos para refletir sobre o lazer enquanto direito social

foram buscados em Suassuna et al (2007).

2. Lazer no Ministério do Esporte

Mesmo presente na Constituicdo, ha um pensamento sobre lazer
que o coloca em segundo plano. O pais tem adotado planejamentos seto-
riais sobre lazer, ou seja, planejamentos que nao envolvem o conjunto dos
outros direitos sociais obrigatérios. Os planejamentos sobre lazer resultam
“em um conjunto de experiéncias nio proficuas, tendo em vista o carater

de parcialidade assumido nessa politica”. O lazer ¢ também vitimado por

1 Expressio usada pelo socidlogo Norbert Elias, no sentido de explicar os processos de
mudancas no comportamento, elaboradas a longo prazo, vindas das coer¢des sociais e do
auto-controle. Sugestio de leitura: O processo civilizador — Volume 1. Editora Jorge Zahar.
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‘politicas de governo’, restritas a um mandato governamental e fica, por-
tanto, distanciado das ‘politicas publicas de estado’, aquelas que poderiam
ter uma dimensdo de continuidade. Ha indicios de mudanca nessas pers-
pectivas, pois as politicas publicas compreendem “uma dimensio mais
ampliada e que se relaciona com interesses sociais gerais” (SUASSUNA
et al, 2007, p.16).

Outra questdo merecedora de destaque, segundo os mesmos au-
tores ¢ “a quem pertence o protagonismo em relacdo ao lazer?” Histo-
ricamente, tem-se que o lazer foi efetivado como um direito social por
iniciativa do Ministério do Esporte, pelo fato de o mesmo contribuir na
constituicio de programas e acOes governamentais desta area. A criagdo
do Ministério do Esporte, em 2003, teve “o objetivo de formular e pro-
gramar politicas publicas inclusivas e de afirmacio do esporte e do lazer
como direitos sociais dos cidadios, colaborando para o desenvolvimento
social ¢ humano®’, cabendo a ele responsabilizar-se por investir na for-
macio multiprofissional e multidisciplinar dos trabalhadores envolvidos,
para que o esporte e o lazer sejam instrumentos de emancipa¢io humana
(SUASSUNA et al, 2007, p. 27)

Em 2004, as discussGes sobre esporte e lazer tornaram-se mais
democraticas, com a realizacio da ‘Conferéncia Nacional do Esporte”.
Determinante na elabora¢do de uma politica nacional, esta Conferéncia
foi semelhante as outras realizadas nas areas de saude e educacio. Houve
disputas de poder acirradas, mas que levaram a construcio de uma ‘poli-
tica nacional de esporte e lazer’. O ponto alto resultou na instituicio do
‘Conselho Nacional de Esporte®, cujo cariter colegiado passou a delibe-

rar, normatizar e assessorar de forma direta o Ministério do Esporte, por

2 Medida Proviséria 103/2003.

3 Decreto Presidencial de 21 de janeiro de 2004.

4 Decreto 4.201/2002, de 18 de abril de 2002, que instituiu o Conselho Nacional de Es-
porte.
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conseguinte configurando-se como parte integrante do Sistema Brasileiro
de Desporto.

Frente a esse novo contexto nacional, “a defesa do lazer no ambito
da insercdo e organizacio das politicas federais ndo é muitas vezes aceita”.
O mesmo Decreto 4.201/02 mencionava a criacio do Sistema Nacional
de Esporte e Lazer (SNEL), portanto das tensGes sobre incorporar ou nao
o termo lazer na nomenclatura do Sistema, prevaleceu a incorporagiao do
termo. O fato conceitual de o esporte ser encarado “como pratica social
de livre acesso”, em uma perspectiva recreativa, foi o mote para que o
lazer fosse incorporado e tratado pelas politicas do esporte (2007, p. 32).

Nesse contexto, os autores afirmam que para o desenvolvimento
do lazer em acles e programas que tenham continuidade sio necessa-
rias duas atitudes: (I) estabelecer politicas de Estado com planejamento
continuado; e (II) planejar contemplando a intersetorialidade e com agdes
definidas por um conjunto de atores que sdo gestores, portanto responsa-
veis por elaborar programas e a¢des. Para consolidar esse espago politico,
a identificagao do quadro de atores “é de fundamental importancia para se
definir o rumo da politica” (2007, p.17).

O Quadro 1 traz a composi¢ao do referido Conselho, com o ob-
jetivo de localizar tanto os atores quanto o possivel lugar da diversidade
cultural. Visando ao presente estudo, o referido quadro procura os espa-
cos de insercio de indigenas nas a¢des e programas de esporte e lazer para

atender a este segmento populacional.

Quadro 1. Composicao do Conselho Nacional de Esporte e Lazer

Institui¢oes e Representagdes

Ministro de Estado de Esporte — Presidente

Secretario-Executivo do Ministério do Esporte

Secretario Nacional de Esporte de Alto Rendimento

Secretario Nacional de Esporte Educacional

Secretario Nacional de Desenvolvimento do Esporte e Lazer

92



Representante do Comité Olimpico Brasileiro (COB)

Representante do Comité Paraolimpico Brasileiro (CPB)

Representante da Comissdo Nacional de Atletas (CNA)

Representante do Forum Nacional de Secretarios e Gestores Estaduais de
Esporte e Lazer.

Representante do Férum Nacional de Secretarios e Gestores Municipais
de Esporte e Lazer.

Representante dos Clubes Sociais

Representante do Conselho Federal de Educacio Fisica (CONFEF)

Representante do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE).

Representante da Comissdo Desportiva Militar Brasileira (CDMB)

Representante da organizacido Nacional de Entidades Nacionais dirigentes

de desporto (ONED)

Representante da Confederagao Brasileira de Futebol (CBF)

Representantes do esporte nacional (seis), indicados pelo Ministro de Es-
tado do Esporte.

Fonte: Suassuna et al (2007, 31)

Os 17 segmentos que compdem o ‘Conselho Nacional de Espor-
te e Lazer’ mostram representagdes da diversidade no esporte, no lazer
e na Educacao Fisica. Nao obstante, afirmam Suassuna et al (2007) que
nos embates de poder estavam, por um lado, as tendéncias corporativas
vinculadas ao esporte de alto rendimento, e por outro, um jeito de fazer
politica contemplando a diversidade no esporte, no lazer e na Educagio
Fisica, contemplando a presenca da sociedade civil. Essas tensGes acena-
ram e acenam para uma tendéncia recente de transparéncia, refletida nas
legislacGes e nas politicas publicas de Estado.

Nos segmentos sociais ‘institui¢do’ e ‘representacao’; que compoem
o ‘Conselho Nacional de Esporte e Lazer’, os indigenas teriam algumas

brechas para firmarem seu lugar como cidadios. Dentre os 5 segmen-
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tos ‘institui¢io’, que sdo ligados diretamente ao Ministério do Esporte, o
vinculo seria com o item 4 (Secretaria Nacional de Esporte Educacional)
e com o item 5 (Secretaria Nacional de Desenvolvimento do Esporte e
Lazer).

Dos 12 segmentos, ‘representa¢io’, elencados como ‘conselheiros’,
o item 9 (Representante do Férum Nacional de Secretarios e Gestores
Estaduais de Esporte e Lazer) e o item 10 (Representante do Férum Na-
cional de Secretirios e Gestores Municipais de Esporte e Lazer) seriam
lugares de poder para a participa¢io indigena. Tais espagos, a0 serem pre-
enchidos por representacoes indigenas, poderiam trazer a tona outro olhar
sobre o lazer, consolidando a maxima de percebé-lo “numa perspectiva
de emancipacao humana” (2007, p. 35), ampliando a dimensao funcional
comumente atribuida ao lazer.

Além desses lugares de poder, o protagonismo indigena tem a seu
favor uma amplia¢iio das possibilidades interpretativas sobre a ocorréncia
histérica do lazer em sociedades mais antigas, afirmam Reis, Cavichiolli
e Starepravo (2009). Possivelmente, sociedades como as indigenas foram
prejudicadas pelo uso recente do termo lazer, quando certos tipos de ma-
nifestacdes culturais n2o podiam ser identificados por esse termo, mas
que, de fato, correspondem a ele, se ampliarmos sua compreensao.

Vislumbrando mais porosidade nas reflexdes atuais sobre lazer,
fundamentadas nos argumentos da teoria dos processos civilizadores e
no conceito de patrimoénio cultural imaterial, elaboramos alguns passos
na organizacao de um referencial teérico para compreender o lazer entre

indigenas, em particular entre os Guarani e Kaiowa.

3. Lazer e o Patrimonio Cultural Imaterial

O lazer, na perspectiva de emancipa¢do humana, relaciona-se indu-
bitavelmente com cultura, e deste vinculo emergem patrimoénios culturais.
Neste estudo enfatizamos um dos tipos desse patrimonio, o “patrimonio

cultural imaterial’ ou ‘intangfvel’, cuja génese advém, dentre outros fatores,
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das diferentes formas de pensar e entender o mundo; das formas de edu-
car, de prevenir e suprir os fatores de risco a sobrevivéncia e da ludicidade
de cada povo (SUASSUNA et al, 2007; GALLOIS, 2000).

O lugar politico contemporaneamente privilegiado do patrimo-
nio cultural imaterial vem das mudancas ocorridas no Brasil e no mundo,
principalmente nas dltimas décadas do Século XX. A postura politica de
promover um convivio respeitoso entre os diferentes paises, bem como
a preocupagao com a valorizacdo dessas inimeras culturas locais sdo fe-
némenos recentes. Conforme a antropéloga Manuela Carneiro da Cunha,
citada em Gallois (20006, p. 21) “malgrado a extraordinaria difusdo da mi-
dia, a cultura global nio existe”, portanto a mobilizacio e organizacio de
diferentes grupos sociais, os quais cada vez mais reivindicam o direito de
manterem suas formas proprias de expressdo cultural, sio ancoras para
que a tematica cultural ocupe atualmente lugar de destaque, explica Gallois
(2000).

Por um longo tempo as manifestagdes culturais imateriais ficaram
expostas “as forcas da globalizagdo, do desuso e do esquecimento” en-
quanto, por outro lado, o ‘patrimoénio cultural material’; talvez por ser vi-
sfvel e palpavel, teve um lugar de destaque na histéria de todos os povos
(GALLOQIS, 2000).

No final do Século XX, a Organizacio das Nagdes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), seguindo o acordo realizado
na ‘Convengio para a Salvaguarda do ‘patrimoénio cultural imaterial’, apro-

vado em 2003, assumiu uma compreensio desse patrimonio:

praticas, representacoes, expressdes, conhecimentos e técnicas -
junto com os instrumentos, objetos, artefatos e lugares que lhes
sdo associados - que as comunidades, os grupos e, em alguns casos,
os individuos reconhecem como parte integrante de seu patrimé-
nio cultural (UNESCO 2003, apud GALLOIS, 20006, p. 10).

O conceito, aprovado politicamente com as assinaturas de repre-

sentantes de mais de 100 pafses membros da referida organizagao inter-
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nacional, abriu um caminho novo para a salvaguarda dos conhecimentos
e das expressoes culturais dos ancestrais. Contemporaneamente, com-
preendemos essa inter-relagdo sob os auspicios das palavras-chave ‘salva-
guardar’, ‘valorizar’ e ‘fortalecer’, em conformidade com Gallois (2000).
Entendemos tais palavras como motes para que o lazer se signifique na
perspectiva dos direitos sociais brasileiros, bem como na dos direitos hu-
manos.

Essa reflexio, vinda do conceito adotado pela UNESCO (2003,
apud GALLOIS, 2000), ajuda a compreender o termo ‘salvaguardar’ na
perspectiva da revitalizacio cultural. O espaco de lazer seria um lugar pri-
vilegiado para prevencdo das manifestagdes culturais, simultineo ao sig-
nificado dado pelos povos, nas suas identidades. Educac¢io e satude, en-
quanto conceitos amplos, abarcam os diferentes modos de ser e de viver,
constitutivos dessas manifestacdes culturais imateriais.

Processos globalizadores estdo a espreita e estudos recentes abor-
dam as condi¢oes degradantes de muitos povos, quando seus filhos vagam
sem que as raizes do pertencimento estejam bem sedimentadas. Valorizar
jeitos de ser, ter “cuidado com o devir, com o que podera acontecer no
desenvolvimento desses grupos étnicos se houver predominio da des-sig-
nificagdo (sic), por desvalorizagdo da pertenca”, sdo fatores que o lazer,
em suas politicas publicas podera contemplat® valotizando, fortalecendo e
salvaguardando (FERREIRA®, VINHA e SOUZA, 2008).

Esse patrimoénio esta “constantemente recriado pelas comunidades
e grupos em funcio de seu ambiente, de sua interagdo com a natureza e
de sua histéria, gerando um sentimento de identidade e continuidade”.

Por isso ¢é necessario fortalecer cada cultura, movida pela for¢a da tradi-

5 O Artigo 217 da Constituigao de 1988 atribui ao Estado a responsabilidade na recupera-
¢io e fomento aos esportes de identidade nacional.

6 CitagGes atribuidas a “Rocha Ferreira”, “Rocha-Ferreira” e “Ferreira” correspondem as
producoes da pesquisadora Maria Beatriz Rocha Ferreira, em diferentes periodos. A dltima
versdo do seu sobrenome, Ferreira, ocorre nas publicagoes a partir de 2008.
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¢ao’ cuja transmissio intra e entre geragdes ocortre por meio da educacio
tradicional e, atualmente, em muitos povos brasileiros, ocorre também na
educacio escolarizavel e na adogao de novas tecnologias, conforme a Con-
vencgio para a Salvaguarda do Patrimonio Cultural Imaterial (2003 apud
GALLOIS, 2006, p. 10 e 89).

4. Lazer e Processos Civilizadores - a busca da excitacdo

Retomando as afirmativas de Reis, Cavichiolli e Starepravo (2009),
acerca da ampliagdo das possibilidades interpretativas sobre a ocorréncia
histérica do lazer em sociedades mais antigas, buscamos em Elias & Dun-
ning (1992) o que seria um trago especifico das sociedades humanas para
fundamentar tal possibilidade. O traco humano que as sociedades huma-
nas sempre buscaram é um tipo singular de excitagio, e esta presente em
quase todas as suas atividades culturais.

Desdobrando essa caracteristica humana - a excitagio -, os auto-
res exemplificam que, com os processos civilizadores, as atuais socieda-
des urbanizadas controlaram as intempéries® da natureza, submetendo-as
a rigorosas tecnologias, que muito nos favoreceram. Da mesma forma,
essas sociedades controlaram as emogdes em tal propor¢do que, no con-
texto urbanizado, as crises emocionais humanas restringem-se aos circulos
mais intimos. As explosoes de forte excitagdo coletiva tornaram-se menos
frequentes, e as pessoas sob explosdes emocionais incontroladas sdo en-
caminhadas para atendimento médico, ou mesmo detidas por policiais,
explicam Elias & Dunning (1992).

7 Em Gallois (2006) fica compreendida a ‘tradicdo’ como algo permanentemente recriado
no seu ambiente sécio-histérico, ndo mais entendido como alguma coisa antiga, mas como
uma for¢a dinamica, que continuamente produz e ressignifica os conhecimentos.

8 As recentes catastrofes como #sunamis, terremotos, excesso de chuvas ndo correspondem
as afirmativas de Elias, pois as mesmas sdo no sentido do dominio tecnolégico que os seres
humanos adquiriram para prever e controlar a natureza.
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Parecendo desequilibradas ou reduzidas em si mesmas, as emog¢oes
observadas no mundo urbanizado diferenciam-se na intensidade, quando
comparadas as emog¢Oes humanas observadas nas sociedades menos in-
dustrializadas. Rituais de nascimento, cerimonias de casamento, funerais,
a entrada na maioridade e outras comemoracoes sociais semelhantes difi-
cilmente proporcionam excita¢do publica nos dias de hoje, em sociedades
urbanizadas, diferentemente do que acontecia ¢ ainda acontece em socie-
dades menos complexas’. O medo intenso, a alegtia transbordante, o 6dio
ou amor a0 extremo “tem de apresentar-se sobre outra aparéncia” (p.103),
nas sociedades mais complexas.

Exemplificando, os autores citam as criancas da sociedade indus-
trializada. Somente a estas ainda é permitido saltar, dancar e chorar aos
solugos publicamente. Bater e mordet, caso seus desejos ndo sejam atendi-
dos, “num total abandono quando se excitam”, ainda pode ser vivenciado
port essas criangas e visto pelo publico. Nao obstante, ver adultos, homens
e mulheres agindo dessa maneira “deixou de ser encarado como normal”.
Adultos agindo assim possivelmente sdo encaminhados para servicos pu-
blicos, estatais, de saude ou de seguranca (ELIAS & DUNNING, 1992,
p.103).

Do adulto, se espera emog¢des sob controle. Por isso hoje, com fre-
quéncia, vemos adultos que pouco conseguem revelar algo sobre si pro-
prios. O autocontrole adquirido, em parte “ja nio se encontra sob seu do-
minio. Tornou-se um aspecto da estrutura profunda da sua personalidade”
(ELIAS & DUNNING, 1992, p.103). Em vista dessa compreensao, nas
complexas sociedades urbanas o lazer ocupa uma fungio e tem um carater

singular, pois o espago publico estd sob um controle emocional elevado,

9 Elias atribui as sociedades complexas uma rede de inter-relagdes muito ampla e ndo o
nivel de sua tecnologia e dos seus recursos financeiros. As sociedades menos complexas
sdo entendidas como aquelas cuja rede de inter-relagSes € curta, ou seja, restrita a um grupo
ou a uma regiao.
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construido no “decurso das transformacoes das estruturas sociais e in-
dividuais” (ELIAS & DUNNING, 1992, p.104). Neste contexto, o lazer
constitui-se em uma continua busca da excitacdo, balizada por coercoes
emocionais impostas em longo prazo. Dito de outra forma, o lazer apro-
xima-se da perspectiva de emancipa¢io humana, anteriormente citada,
subentendendo emancipa¢ido como mudangas sociais e pessoals inter-re-
lacionadas. E neste sentido que argumentamos a possibilidade de ampliar
o que hoje denominamos lazer, ainda fortemente associado a oposi¢ao ao
trabalho, portanto sob uma carga funcional (ELIAS & DUNNING, 1992;
SUASSUNA et al, 2007).

Certamente, estudos mais aprofundados sdo exigidos, mas ¢ alvis-
sareira a ideia em desenvolvimento, de entender como lazer os mesmos
tipos de manifestacGes culturais nido identificados por esse termo, quais
sejam: as atividades que ofereciam e oferecem sensag¢oes e emogdes aque-
les que as usufruem, estando estas controladas conforme o tempo sécio-
-histérico de cada sociedade. Trata-se de um enfoque promissor para os
estudos que envolvem populagdes indigenas.

Tal afirmativa tem seu fundamento na tensdo-excitagdo propria da
conduta humana, vinda da teoria eliasiana, sendo necessatio afirmar que
Reis, Cavichiolli e Starepravo'’(2009, p.74) agregam ainda outros elemen-
tos, tais como: sociabilidade, mobilidade e mimetismo, presentes tanto nas
atividades de lazer contemporineas quanto nas demais, vistas como pas-
sadas.

Transitando entre mundos materializados e imateriais, driblando di-
ferentes tempos presentes em seu ezhos, os Guarani e Kaiowa se significam,
enquanto nés nos esforcamos para compreendé-los, principalmente no

quesito lazer.

10 Os autores usam o método sociolégico configuracional para suas analises. Para mais
detalhamentos acerca desse pensamento, sugerimos a leitura citada nas referéncias.
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5. Guarani e Kaiowa - tempo, espaco e lazer

Os Guarani e Kaiowa sdo duas parcialidades do espiritualizado
povo Guarani. Pertencem a familia linguistica tupi-Guarani, segmento po-
pulacional que habita dez estados brasileiros, dentre eles o de Mato Gros-
so do Sul. Os Guarani da regido da Grande Dourados viviam, predomi-
nantemente, da agricultura desenvolvida em familias extensas, constituidas
por uma rede de parentesco.

Os indigenas Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul vivem atu-
almente uma situa¢do de confinamento. Suas terras foram e algumas ainda
estdo sendo apropriadas'' pela elite econdmica da regiio. Assim, o tempo
cosmologico de suas tradi¢oes, o tempo presente e o espago disputado
(territorialidade) estdo, invariavelmente, sob tensoes.

Atualmente, a maioria dos homens jovens e adultos estd assalariada,
trabalhando no corte da cana-de-acicar, além de aproximadamente 300
pessoas, de ambos 0s sexos, que atuam como professores em suas pro-
prias comunidades, e ainda outros tantos que atuam como funcionarios
da saide. Sendo assim, as aldeias, de modo geral, ficam sob a responsabi-
lidade de mulheres e homens que mantém pequenas rogas e cuidam das
criancas, dos idosos e de animais domésticos. As diferencas de contexto,
entre as aldeias, decorrem da menor ou maior dimensio dos conflitos con-
cernentes 4 situac¢ao juridica das terras que ocupam, bem como da maior
ou menor proximidade com os centros urbanos (VINHA e ROSSATO,
2009).

Apresentando de forma simplificada a relacdo tempo e espaco para
o povo Guarani, tendo como referéncia uma abordagem geral dos Mbyd,
estudos mostram que o espago ¢ o lugar das coisas ¢ o fempo é a dimensio
do movimento e da durac¢io das coisas. Dessa forma, adotamos a compre-

ensio de que, para os Guarani, o espaco tem mudado em decorréncia da

11 Apropriagdes sem negociacio sio entendidas, na teoria eliasiana, como um processo
histérico no estilo competi¢do primaria.
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perda da terra, dos deslocamentos em virtude dessas perdas, da invasio
das areas urbanas, da divisdo de poder com a presenca continua do estado.
Mas o tempo mantém ainda fortes caracteristicas do ezhos Guarani, por-
tanto esse ezhos ¢ de raiz profunda e se reconstréi em diferentes espacos. O
tempo ¢ o lugar de alteridade e de exterioridade e participa da construgio
do processo socio-histérico Mbyd (BORGES, 2002).

Os diferentes espagos, o #ekobd, por exemplo, onde quer que se ins-
talem, sao permeados pela intensa religiosidade Guarani, elemento que se
constitui no nicleo fundador do seu ¢thos, condicio de sua sustentabilida-
de cultural, que consolida-se, a nosso ver, na formagao das pessoas (educa-
¢d0), nos modos de sobreviver com as prevengdes e restri¢des que garan-
tem a sobrevivéncia e a longevidade (satde) e nas manifestacoes culturais
(Iludicas). Esse conjunto forma um todo regido por astros, por periodos
de florescimento, de plantio e por ritos para as colheitas; de nascimentos,
festas e batizados. Juntos, estes fenémenos estabelecem uma ordem na
transitoriedade das coisas, explica o supracitado autor.

O processo ininterrupto de ampliagdo da rede de inter-relagdes so-
ciais levou os Kaiowd e Guarani a se estruturarem em um nucleo identi-
tario que os fortalece nas negociagdes com o Estado. Fazem valer as di-
ferencas, a maioria conquistada por meio de movimentos sociais em nivel
nacional e internacional, envolvendo todos os povos indigenas (VINHA
e ROSSATO, 2009).

O modo de vida deste povo fundamenta-se numa trilogia, que com-
preende a terra, ou %ekoha, como lugar geografico transformado de acordo
com a cultura. Ao atribuir significados e sentidos a terra, a designam ter-
ritorialidade. Um segundo fator especifico do modo de vida deste povo é
a cultura, ou feko, constituida por valores e praticas continuamente per-
meados pela espiritualidade e o terceiro elemento desta trilogia é a lingua
Guarani ou 7¢’é, responsavel por traduzir as ‘belas palavras’ em forca poli-
tica interna de coesdo grupal. Essa trilogia articula-se em um modo de ser
denominado 7ande reko, significando “nossa vida” ou “nosso jeito de ser

e de viver, segundo os nossos costumes e tradicao”. Essas trés instancias
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de relagdes de poder internas sdo constitutivas de suas identidades, con-
forme explicita o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Indigena
(UFGD, 2009).

Dessa forma, estes indigenas sao possuidores de saberes que devem
set transmitidos internamente, visando a manter mecanismos tradicionais,
simultaneamente dindmicos, sob ininterruptas ampliacdes nas redes de
inter-relagoes. A tradigdo compreendida tem também o efeito de trava, no
sentido dado por Elias (1980), ou seja, atua freando mudancas nao signi-
ficativas para o grupo, efetivando uma forma de resisténcia. E essa refe-
réncia étnica a base das reflexdes sobre o lazer entre os Guarani e Kaiowd.

As tensoes trazidas pelas relagdes de contato com o mundo urbano,
o Estado dividindo espa¢os de poder em sua organiza¢ao social e os des-
mandos praticados em suas proprias terras sdao fatores que fazem crescet,
substancialmente, os conflitos internos e externos. Esse constante dese-
quilibrio gera novas e continuas restricbes no cotidiano destes seres hu-
manos, forcando-os a mudangas comportamentais e a novas significagoes.

Uma sociedade que vivenciou e vivencia um processo colonizador,
a formacio do estado nacional, o incremento de politicas de integracao
e mais recentemente de politicas de possiveis reconhecimentos da diver-
sidade cultural, leva o sujeito-indio a ir se ressignificando nos diferentes
tempos e espagos. Atualmente ele se desloca por vezes escorregadio, nesse
tempo hibrido™, cujos elementos fortes da cultura ancestral simultanea-
mente se mesclam com elementos da atualidade, dinamizando a formacio
do ser Guarani.

As ideias de tempo e espago sdo construches sociais feitas pelos
seres humanos. E por consequéncia a utilizacdo do tempo e espago é um
fendémeno social e historico. Assim como o conceito de lazer vem his-

toricamente vinculando-se as questdes funcionais, mediando o tempo

12 Segundo Canclini (2003), o termo hibrido deve ser visto em meio as ambivaléncias da
industrializacdo e da massificagio globalizada dos processos simbdlicos e dos conflitos de
poder que suscitam.
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do trabalho e o do descanso, principalmente nas teorias que explicitam
as tensbes entre classes sociais, isso traz embutido, portanto, a tentativa
de controle das classes dominantes e, 20 mesmo tempo, a tesisténcia das
classes trabalhadoras. Nesse universo, o tempo disciplinado em relégios e
cronémetros torna-se antagdnico ao écio, criando conflitos entre valores,
habitos e comportamentos inerentes a0 modo de vida que autorizava o
6cio, ou o ‘ndo fazer’ dos Guarani e Kaiowa. Dessa forma, o lazer contem-
poraneo localiza-se de acordo com o modo de ser da sociedade urbano-
-industrial. Ndo obstante, o prazer, a excitacido, a ndo obrigatoriedade, a
brincadeira, os jogos sdo também antigos. Eles estavam também presentes
em um tempo e espago diferentes, explicam Reis', Cavichiolli e Starepra-
vo (2009, p. 68).

Dunning' (2009) em otientagdes presenciais recebidas pelas au-
toras, durante recente evento cientifico realizado em Recife, citou Elias
quando este comentava acerca da dificuldade de se entender o lazer ou
esporte entre os indigenas. “Eles vivem num outro tempo, o mistico esta
entrelagado no cotidiano”, afirmou Dunning rememorando o pensamen-
to de Elias.

Em vista dos fatos, neste estudo relatamos um pouco a dificuldade
de se entender o lazer entre os Guarani e Kaiowa. Se definirmos o la-
zer como atividade lddica que desloca o sujeito para outras dimensoes de
prazer, de excitagdo, ndo obrigatoria, quase todas as atividades poderiam
ser lazer. Ressaltamos, no entanto, que nos ritos supradimensionais ha a
seriedade, simultanea as outras formas de excitagdo, quando o sujeito se
desloca para outras dimensdes. A seriedade ¢ um elemento presente nos

rituais indigenas, e a diversdo, embora presente, é menor. Estas caracteris-

13 Idéias discutidas por Reis, Cavichiolli e Starepravo (2009), os quais se fundamentaram
em Melo (2000); Gomes (2005), Mascarenhas (2005), citados no artigo, conforme refe-
réncia.

14 Eric Dunning, inglés, hoje com aproximadamente 70 anos, foi orientando de Norbert
Elias no seu periodo de doutoramento. Ele ainda acompanha os eventos realizados no
Brasil e temos o privilégio de receber otientacdes pessoais dele advindas.
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ticas dos rituais os deslocam ‘possivelmente’ para outras categorias sociais,
que ndo o lazer. Este é um dos dilemas para se entender o ‘lazer indigena’.

Dunning (1994, p. 334) diz que “tempo é um simbolo e ndo um
processo e evento”. Neste mesmo artigo, ele cita Elias (1992, p. 99-100),
ao afirmar que “|...] toda mudanca em ‘espaco’ é uma mudanc¢a em ‘tem-
po’; (e) toda mudanca em ‘tempo’ (€) uma mudanga em ‘espago”. De certa
forma, perscrutar o lazer entre os Guarani e Kaiowa sem referencial teori-
co, mostra estes indigenas com seus significados a deriva. No entanto, um
olhar mais apurado faz emergir inter-relacdes que ddo a idéia de uma indi-
visibilidade. Os dados empiricos mostram um pouco do que os elementos
tedricos contemplaram, contribuindo para compreendermos o que seus

modos de ser significam.

6. Lazer e os Guarani e Kaiowa - dados empiricos

No tempo presente, esses indigenas se colocam em duplos tempos
e espagos e vao se ressignificando. Atualmente estao presentes nas instan-
cias governamentais e nao-governamentais (ONGs), requerem politicas
publicas para educacio, saide, lazer, dentre outras. Mesmo que estas po-
liticas ainda néo consigam reconhecer as diversidades culturais dos povos
indigenas, a forca presencial desse segmento e a for¢a politica vinda das
suas organizacdes nacional e internacional colocario seus direitos onde
for necessario. Isso requer tempo, pois muitas sao politicas de governo,
nio de estado, como antes mencionado.

Ja antenados com seus direitos, dois estudantes do curso de licen-
ciatura”® indigena se posicionaram sobre lazer nas suas aldeias. Discutiam
e organizavam seus projetos de pesquisa, seus trabalhos de conclusdo do
curso (TCC). Um deles, denominado “Lazer no Acampamento Laranjeira

Nandern, municipio de Rio Brilhante/MS”, resulta da vivéncia da académi-

15 Realizado pela UFGD, em parceria com FUNAI, SED, SEMEDs e Movimento de
Professores Guarani e Kaiowa.
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ca Ilda Barbosa de Almeida, detalhado através de resumo e apresentado
em um evento cientifico (ALMEIDA e VINHA, 2009, p. 45). A indigena-

-académica inicia trazendo as equivaléncias do termo lazer.

Na lingua Guarani a palavra “lazer” se escreve sevangabaty, fimbosa-
raihaty, que significa “lugar de brincar, lugar de jogar”. O lazer, por
ser um direito social, assim como terra/moradia, educacio, saude e
trabalho, conforme a Constituigao de 1988, podera contribuir para
socializar os jovens e para fortalecer nossa luta pela terra (p.45).

Ha mais de um ano e meio morando no “Acampamento Laranjeira
Nendern”, localizado no municipio de Rio Brilhante, Mato Grosso do Sul,
ao lado da BR 163, a académica estd acampada com aproximadamente
135 pessoas, totalizando 35 familias indigenas. Embora sendo uma terra
improvisada, resultante da expulsio de suas terras tradicionais, Almeida e
Vinha (2009, p. 45) afirmam que o grupo dispunha de espagos para a pra-
tica esportiva de futebol e de vélei, tendo um local gramado e outro com
areia. O acampamento dispunha também de espagos como uma rua, 0s
barracos, a casa de reza, um corrego e o Rio Brilhante, que atravessa a area.

Todos sio bastante afetados por essa atual condi¢do de vida e os
jovens sao os que mais sentem as pressoes. Afirmaram sentir muita pres-
sdo familiar e a académica explicou que muitos deles tém adotado vicios,
tais como o alcoolismo e o tabagismo. “Todo este contexto leva, as vezes,
a tentativa de tirar a prépria vida. Nés, adultos do acampamento, atribu-
imos estes fatos aos seguintes motivos: as moradias estdo juntas demais
por muitos anos. Ou os jovens tem esse comportamento por rebeldia ou,
e principalmente, por nio termos nossa terra para viver’. A académica
ainda enfatizou que “o maior problema enfrentado por todos ¢ a falta de
terra para morar” (2009, p. 45).

Outro académico do curso de licenciatura indigena, Adriano Mora-
les, pesquisa seu proprio povo, priorizando a aldeia onde vive. No trabalho
de TCC intitulado “O lazer no passado e hoje - entre os Guarani da aldeia

Pirajuf”, ele afirma que o lazer de hoje “vem do modo de vida”. Explicou
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que “para os Guarani antigos a vida toda era entendida como espaco de
prazer. O prazer determina até hoje todo agir dos Guarani” (MORALES
e VINHA, 2009, p.39). E acrescenta que

os Guarani normalmente nio se submetem a certas obrigagdes,
ndo se usa a expressao “vocé tem que fazer” (nde tekoteve rejapo).
Tudo o que os Guarani faziam ja era prazer. Eles escolhiam coisas
para fazer porque gostavam delas. Geralmente aquilo de que ndo
gostavam nao faziam.

O relato mostra um jeito de ser correspondente a determinado
tempo e espaco, onde o 6cio — o nio fazer — estava presente. O académico
registrou que entre seu povo, na sua aldeia, “as meninas gostam de brincar
com bonecas feitas de pano, ficam deitadas na rede imitando a mie com
seu bebé. Ainda fazem casinha”. Sendo um povo coletot, ainda no século
XXI, ja com o poder do estado estabelecido entre eles, “onde tem frutas
do campo os Guarani ainda querem colher, mesmo que o campo fique
na fazenda ou na propriedade de outra pessoa” (MORALES e VINHA,
2009, p. 39). Ha muito gosto pela caga e pesca, adoram cérrego, lago, mi-
nas e rios, tanto os adultos quanto as criangas.

Sobre o esporte, afirmou que “aprendemos e gostamos muito de
esporte: futebol de campo, voleibol, futsal, basquete ¢ outras competi¢es
esportivas”. Lastimando que na aldeia Pirajui, onde mora, existam poucos
lugares construidos com regras esportivas oficiais, detalhou que 14 ha uma
quadra que ficou alguns anos sem cobertura, mas recentemente foi co-
berta. Sobre os alunos matriculados na escola da aldeia, explicou que eles
gostam também de participar dos eventos esportivos na cidade.

O lazer tem um papel importante na educagio, na formacio das
criangas e jovens Guarani. O académico destacou que observa seus alunos
e que eles aprendem mais facil e rapidamente com entusiasmo, quando a
aula é planejada e feita com momentos lidicos. “Porque o desgosto e a

tristeza afetam as criancas, como uma doenga, e podem até levar a morte.
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Por isso os Guaranis e Kaiowa hoje se suicidam ou comegam a fazer coi-
sas incriveis, especialmente os jovens” (2009, p. 39).

Adriano destacou ainda a relagao do lazer com a saude. Afirmou
que isso existe “porque quando um Guarani nio estd contente, ele se sen-
te doente. O nosso bem-estar é muito importante para nés. Quando noés
nos sentimos forcados ou maltratados, queremos nos livrar disso” (2009,
p. 39).

A questdo tempo e espago gira como caleidoscopio mostrando as
formas ludicas de brincar, festejar e jogar, inseridas no cotidiano das al-
deias e nas complexas sociedades urbanizadas. Com a organizagio do es-
tado e do trabalho, nessas sociedades complexas as atividades do cotidiano
foram inseridas em tempos especificos, chamados tempo livre ou de lazer.
E em decorréncia, este tempo passou a ser preocupagio do estado. Assim,
a sociedade urbana prevé um tempo de prazer institucionalizado, enquan-
to os indigenas Guarani e Kaiowa se debatem entre duplos tempos e espa-
¢os em muitos #ekohd A beira da rodovia, em outros melhor estabelecidos,

mas todos sob fortes pressoes, em uma dinamica nunca antes exigida.

Consideracdes Finais

Os atuais Guarani e Kaiowa se submetem as restricGes vindas dos
contextos de suas terras e do entorno; se auto impdem controles mais
intensos, pessoals e coletivos. Nio obstante, o compromisso estatal com
politicas publicas para o lazer entre indigenas nido caminha no mesmo
passo. Existe a necessidade de uma politica continuada, que contemple a
intersetorialidade envolvendo lazer-saude-educacio, com a¢des definidas
por um conjunto de gestores, responsavel por elaborar programas e agoes,
visando a atender as especificidades desse povo. A indica¢do de um qua-
dro de atores indigenas, representantes, para atuar no Conselho Nacional
de Esporte e Lazer pode vir a fortalecer e acelerar o processo de sistema-

tizagdo do lazer para esses povos.
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Os indigenas académicos mostram o lazer como um fator que pode
qualificar a vida de toda a comunidade. Enquanto isso, o lazer é tratado
como tema periférico nas politicas publicas. As respostas dos Guarani e
Kaiowa para os significados e praticas do lazer serdo dadas com o passar
do tempo. A construcdo desta area precisara de mais reflexGes com eles
e com a sociedade urbanizada, assim como envolvendo o governo e os

pesquisadores do que podemos denominar etnolazer.
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Capitulo VI

FISIOLOGIA DO EXERCICIO NA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Mario Sérgio Vaz da Silva

1. Introducao

Em termos histéricos, ¢ indiscutivel a importancia do movimen-
to para a sobrevivéncia do ser humano. Foi assim no decurso de muitos
séculos e milénios, através da caga, das fugas e das lutas. Com o advento
da agricultura, ndo mais apenas se cagava, fugia ou lutava, mas também se
arava, lavrava a terra, fazia-se a colheita. Depois, com o processo civili-
zatério, nossa espécie desenvolveu outras formas de trabalhos corporais.
A revolugio industrial acabou por automatizar movimentos repetitivos,
fazendo da rotina das classes operarias um interminavel festival de gestos
estereotipados.

Com toda a transformacdo mundial promovida pelo avango tec-
nolégico, o trabalho manual foi perdendo seu espago para as maquinas e
para a automagdo. Além disso, o ser humano, influenciado pelo sistema
capitalista, buscou incansavelmente um estilo de vida pautado no confor-
to, com baixo gasto energético diario, gerando corpos sedentarios (LO-
TUFO, 1998).

A tecnologia transformou a cultura, o estilo de vida de homens,
mulheres e ctiangas, levando-os cada vez mais ao consumo de alimentos
industrializados, a locomo¢io por veiculos automotores € a0 consumismo
compulsivo. Neste sentido, também houve transformagdes na sadde pu-
blica mundial. Outrora, enquanto o ser humano se movimentava com alto

gasto energético diario para prover a sua sobrevivéncia, a principal causa



de mortalidade configurava-se nas doencas infecto-contagiosas, porém,
no momento em que o gasto calérico diario foi sendo reduzido e o ser
humano adotou um comportamento sedentario, as doencas degenerativas
assumiram o posto de principal causa da mortalidade no mundo (LOTU-
FO, 1998).

As criangas e os adolescentes, até as décadas de 1970 e 80, dispu-
nham de uma gama de experiéncias corporais vividas nas brincadeiras de
rua, nos campinhos de futebol distribuidos pelas cidades, nos parques natu-
rais existentes nos arredores de suas casas.

Com o crescimento populacional e principalmente com o aumento
da violéncia urbana, essas criancas e adolescentes sucumbiram, em con-
sideravel medida, 2 clausura de suas residéncias. Além disso, a necessida-
de da agregacio de diversos conhecimentos que vio proporcionar maior
competitividade na vida adulta, diminuiu drasticamente o tempo livre des-
tas faixas etdrias, resultando no empobrecimento de seu repertério motor.

Em decorréncia deste fend6meno, o comportamento infanto-juvenil
mudou no ambito da saude publica, elevando as percentagens de obesida-
de e consequentemente o aparecimento precoce de doencas degenerativas.
Neste contexto, a Educac¢do Fisica escolar deve trabalhar a promocgio da
saude, desenvolvendo uma educac¢io que conscientize os alunos acerca da
necessidade da pratica regular de exercicios fisicos ao longo de toda a vida.

Quando se fala de movimentos, de exercicio fisico, de regularidade,
de sobrecarga, nido se pode, jamais, esquecer que o corpo ¢ uma estrutura
biolégica em constante processo de transformacio e adaptacio. E, que
o exercicio fisico é um agente estressor, que promoverd a quebra da ho-
meostasia das func¢des organicas, o que gera uma demanda energética e
um remodelamento neurofisiolégico (WILOMORE & COSTILL, 2004;
MACARDLE, KACTH E KATCH, 2003).

O ser humano é um organismo vivo (fisiolégico), que tem suas ne-
cessidades organicas de sobrevivéncia, mas vive em ambiente comunitario
(social), onde adota habitos que compSem as dimensdes de sua cultura,

obedecendo as leis que regem o seu comportamento na sociedade. Neste
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sentido, o professor de Educacao Fisica deve trabalhar levando em conta
tanto os aspectos sociais, filoséficos e psicologicos, quanto os aspectos
fisiol6gicos e, lembrar que seus alunos sio seres humanos com necessida-

des, experiéncias e emogoes. Seres gregarios, relacionais.

2. Movimento Humano

O corpo interage com o meio externo (ambiente), principalmen-
te através dos sistemas mototes e sensoriais, mas a interacido interna de
suas fungdes orginicas ¢ controlada pelo sistema neurovegetativo (siste-
ma autdbnomo), que mantém, constantemente, o equilibrio (homeostasia),
controlando-o a todo instante e em meio a qualquer alteragdo (GUYTON
& HALL, 2006; BERNE & LEVY, 2000).

Segundo Guyton (2006) todos os movimentos voluntarios (con-
tracdo muscular esquelética) e involuntarios (contragdo muscular lisa) sao
controlados pelo sistema nervoso, sendo decorrentes de estimulos senso-
riais, que sdo codificados e gerados em respostas, que compreendem as
acoes.

A relacio, a interpretacio, o reconhecimento que o ser humano
necessita para interagir, existir, sobreviver, requer uma estrutura complexa,
com processos sensotiais e cognitivos bem elaborados, necessarios a de-
tec¢ao e identificacdo de indmeros elementos presentes no seu ambiente.
Outro aspecto evidente ¢ a necessidade da existéncia de um sistema motor
que nio permita somente a locomogao pura e simples, mas que inclua a
organizacao de estratégias otimizadas na emissao de movimentos precisos
e eficazes (GUYTON & HALL, 2006; BERNE & LEVY, 2000).

Para compreender o ser humano numa viso fisiolégica, primeira-
mente deve-se estudar o comportamento, o funcionamento e as respostas
que sao emitidas por essa estrutura denominada Sistema Nervoso.

O sistema nervoso divide-se em central (SNC) e periférico (SNP),
que se mantém em circuito comunicativo (sinapses), com vias pré-deter-

minadas (neur6nios). Neste sentido, o comportamento fisiolégico ¢ de-

113



corrente da captagdo de estimulos sensoriais (interno e externo) por re-
ceptores especificos, existentes no SNP, que sao enviados pelos neurdnios
aferentes (sensitivos) ao SNC, para serem codificados, assim gerando uma
resposta motora (somatica) ou involuntaria (vegetativa), que sera reenvia-
da ao SNP, pelos neur6nios eferentes (motores), provocando a acdo em
decorréncia do estimulo, que pode ser uma contra¢io muscular, aumen-
to da frequéncia cardiaca, sensacio de dor, entre outros (GUYTON &
HALL, 2006; BERNE, 2000).

O SNC ¢ composto por estruturas independentes, como a medula
espinhal, o tronco cetebral e o cértex, bem como por estruturas depen-
dentes, tais como o cerebelo, o aparelho vestibular, os ganglios da base,
o talamo, entre outros. Ja o SNP é composto por musculos esqueléticos,
musculatura lisa (6rgaos), ossos, ligamentos, etc. Esses dois sistemas, como
ja foi mencionado, se comunicam por terminagdes nervosas, buscando,
mantendo, adaptando as varias situagdes que sdo impostas para manter o
equilibtio de suas fungdes (GUYTON & HALL, 2006, BERNE, 2000).

O desenvolvimento integral do ser humano esta diretamente rela-
cionado as suas experiéncias (TANI et al. 2004). Segundo Gardner (1995),
o ser humano possui inteligéncias multiplas (linguistica, l6gico-matema-
tica, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal), o
que explica a diferenca de desempenho das pessoas nas mais diversas areas
do conhecimento.

A crianga nasce e, a0s poucos, descobre o seu corpo e o mundo.
Estas descobertas sao decorrentes de estimulos oferecidos ao seu organis-
mo, o que vai promovendo, a cada momento, um aprendizado. Por isso, a
crianca comeca a engatinhar, a andar, a correr, a pular, a pedalar, a agarrar,
etc.

Segundo Gallahue (2001), o desenvolvimento motor da espécie
humana possui fases de maturacio em conformidade com as faixas eta-

rias, que sdo: motora reflexiva (petiodo gestacional até 01 ano de idade),
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rudimentar (de 01 a 02 anos de idade), fundamental (de 03 a 07 anos de
idade) e especializada (acima dos 10 anos de idade). Para Piaget e Inhelder
(1990), o desenvolvimento motor esta classificado nos seguintes periodos:
sensério-motor (de 0 aos 18/24 meses), pré-operatério (dos 02 aos 07
anos), operagoes concretas (dos 07 aos 11/12 anos) e operacdes formais
(dos 11/12 aos 15/16 anos). Ja Krebs (1992), defende que a crianca deve
desenvolver e transpor progressivamente as etapas consideradas por ele
como: fase de aprendizagem motora, fase de pratica motora e fase de
especializagido motora.

O professor de Educacio Fisica da Educacio Infantil e dos ensi-
nos Fundamental e Médio devera estar embasado teoricamente, visando
a compreender as diversas fases de desenvolvimento em que seus alunos
se encontram.

Neste sentido, as aulas de Educac¢io Fisica deverdo estar pautadas
pelo respeito a individualidade de cada crianca, as diversas znzeligéncias, as
etapas de desenvolvimento motor. Os estimulos motores, cognitivos e afe-
tivos deverao ser trabalhados, desenvolvidos e enfocados no sentido de
promover a estabilizacio da “performance”, que se caracteriza por um
processo homeostatico (equilibrio) (TANI, 2000).

Portanto, pactuo com as consideracdes de De Marco (2008), que

sobre as acSes do movimento humano afirma:

Hoje nio podemos mais pensar em sensagdes, percepeoes, me-
motia, emog¢oes e movimentos como atributos isolados no siste-
ma nervoso. As acdes motoras demonstram a necessidade de um
equilibrio psicossomatico por parte da crianca, dos adolescentes e
também do adulto. O mesmo pode ser aplicado para as funcdes
consideradas intelectivas. Do ponto de vista neurofisiol6gico, nio
ha como dicotomizar a compreensdo da a¢do motora, sendo essa
um somatério de extensa rede neural que interliga as diferentes
nuancgas do psiquismo. Ao praticar uma agdo motora, a crianga o
faz com sucessivas sensacOes visuais, auditivas, cinestésicas, com
seu intelecto, com suas emocgdes (p. 152).
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3. Fisiologia do Exercicio

3.1. Bioenergética

Ao ver uma crianc¢a brincando, correndo, trepando numa arvore,
jogando bola, praticando esportes, comumente nao pensamos nas mais
variadas rea¢Oes metabolicas que estdo ocorrendo no seu organismo, no
sentido de liberar energia suficiente para manter as agdes motoras.

A sobrevivéncia dos setes vivos é decorrente do aporte de oxigénio
encontrado na atmosfera, e que é consumido pelo organismo através da
respiracao celular, gerando energia para movimentar e prover todo o fun-
cionamento do nosso corpo.

Na atmosfera encontram-se varios tipos de energia, tais como: elé-
trica, nuclear, quimica, mecanica, térmica e luminosa. De acordo com a
primeira lei da termodinamica, a energia nao pode ser criada nem destru-
ida, mas, pelo contrario, transformada de uma forma para outra, sem ser
depletada, o que representa um principio basico no trabalho biolégico.
Em esséncia, essa lei demonstra o principio imutavel da conservagao da
energia, que se aplica aos sistemas tanto vivos quanto inanimados (McA-
DLE, KACTH & KACTH, 2003).

A necessidade que os seres vivos tém de se alimentar petiodicamen-
te, representa a reposicao dos estoques energéticos. Os alimentos ingeridos
e absorvidos em forma de energia quimica sdo armazenados nas ligages
dos macronutrientes, que serdo transformadas em energia mecanica pelos
musculos esqueléticos, quando contraidos, e subsequentemente, dissipada
em calor (energia térmica) em decorréncia da regulacio do metabolismo
corporal (McADLE, KACTH & KACTH, 2003).

Os macronutrientes encontrados nos alimentos sdo: proteinas, caz-
boidratos e lipidios (gorduras), que tem a fun¢io construtora/reparadora,
energética e protetora/reservatoria, respectivamente. Quando nos alimen-
tamos devemos distribuir as por¢des alimentares com mais de 50% de
carboidratos, 30% de proteinas e menos de 20% de gorduras, para suprir
as demandas metabolicas do organismo (GUEDES & GUEDES, 1998).

116



Neste sentido, a demanda energética diaria esta relacionada dire-
tamente a0 gasto energético (movimentos) e ao consumo de energia (ali-
mentagao).

Quando uma crianga gasta mais energia do que consome, exerce
um balango energético negativo, terminando o dia em déficit energético,
recrutando, entdo, o reservatério de energia (gorduras) para suprir as de-
mandas. Porém, o inverso ¢ verdadeiro, ja que quando uma crianga con-
some mais energia do que gasta, exerce um balanco energético positivo, o
que significa que terminou o dia com crédito, e o organismo nio desper-
dica, e sim estoca energia em forma de glicogénio (muscular e hepatico)
e gorduras. Em ambos os casos, se a situacio perdurar por um periodo
muito longo, pode levar a crianga para um estado de desnutricio ou de
obesidade, respectivamente (PETROSKI, 2005; GUEDES & GUEDES,
1998).

Nas aulas de Educacio Fisica, o aluno corre em diversas velocida-
des e tempos, salta, puxa, agarra e langa, entre outros movimentos cor-
porais, promovendo um gasto energético de acordo com a intensidade e
duracio dos exercicios fisicos executados.

O corpo humano possui, basicamente, trés sistemas geradores de
energia, sendo que nunca sio utilizados com exclusividade e sim simulta-
neamente, com a predomindncia de um deles. De acordo com McAdle,
Kacth & Kacth (2003); Wilomre & Costill (2001); Pereira & Souza Junior

(2007) estes sistemas sdo:

3.2. Sistema ATP-CP

Energia imediata liberada para todo inicio de exercicio, mas, com
utilizacio maxima em exercicios de curta duracio e alta intensidade, como
uma corrida de 100m, uma natacio de 25m ou o levantamento de um
peso. Nas aulas de Educacio Fisica observa-se a utiliza¢do deste sistema
energético nas corridas com dura¢do menor que 12 segundos, nos saltos,
na forga aplicada no cabo de guerra, no langamento da bola numa queima-
da, no jump do basquete, na cortada do vélei ou no chute do futebol, entre

outros movimentos;



3.3. Sistema Anaerébio (energia em curto prazo)

Com a continuidade do exercicio, além dos 12 segundos médios,
logicamente com uma intensidade um pouco menor, o organismo neces-
sita metabolizar um substrato para gerar energia a ser consumida. Neste
caso, o corpo utiliza-se da quebra da glicose para produzir ATP. Porém,
o oxigénio ¢ insuficiente para suprir as necessidades metabdlicas devido a
intensidade do exercicio. A energia para fosforilar o ATP durante o exer-
cicio intenso deriva principalmente do glicogénio muscular, armazenado
através da glicélise anaerébia, com a subsequente formacdo de lactato.
Esse sistema tem baixa producdo energética, o que resulta em alta inten-
sidade e curta duracio. Os exercicios caracteristicos deste sistema sao os
400m de corrida, 100m da natacido, a musculacdo. Nas aulas de Educacio
Fisica podem ser exemplificados os exercicios com duracio entre 40 a 180
segundos, 0 que na pratica representa as corridas com estafetas, corridas
curtas no futebol, movimenta¢io no futsal, brincadeiras que apresentam

intervalos (intermitentes);

3.4. Sistema Aerdbio (energia em longo prazo)

Este sistema tem como caracteristicas basicas exercicios continuos,
de baixa intensidade e longa duragio, o que requer um suporte energético
maior. Os substratos utilizados como fontes de energia sdo os carboidra-
tos, gorduras e proteinas, sendo as gorduras o macronutriente com maior
produgio, enquanto a proteina o pior. A intensidade do exercicio baixo
possibilita o suprimento necessario de oxigénio de acordo com a necessi-
dade metabdlica do organismo. No inicio do exercicio fisico o organismo
trabalha com déficit de oxigénio, o que significa que a demanda metabé-
lica é maior que o consumo de oxigénio. Porém, o organismo trabalha na
busca de um estado estavel, entre a demanda e o consumo de oxigénio,
aumentando a captacdo de oxigénio pulmonar, aumentando os batimen-
tos cardiacos até atingir um platé (equilibrio) entre a energia de que os
musculos ativos precisam e a producio de ATP no metabolismo aerébio.

Os exercicios aerébios compreendem a maratona, a corrida de rua, o jogo
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de futebol, o triatlon. Nas aulas de Educacio Fisica pode-se observar que
quase todas as brincadeiras e jogos utilizam o sistema aerébio, com pre-
dominancia dos exercicios fisicos com duragio continua maior do que
cinco minutos, visto que esse sistema energético ¢ o mais utilizado pelas
criancas, inconscientemente.

O restabelecimento energético (recuperacio) ocorre de acordo com
o sistema energético predominantemente utilizado durante a pratica do
exercicio fisico. No caso do sistema ATP-CP, a recuperaciao completa do
sistema deve ocorrer em repouso absoluto e dentro de 5 minutos todos os
estoques estardo restabelecidos. Ja no sistema anaerdbio latico o processo
de recuperacio se dara pelo componente rapido e lento de oxigénio, para
restabelecer o estado de repouso do organismo e eliminar as toxicidades
das substincias liberadas no periodo de esforgo, principalmente na elimi-
naco do lactato produzido ou na sua conversio em glicose (ciclo de cori).
Neste sistema, a alimentacdo nao tem influéncia direta, e num periodo
médio de 24 horas a capacidade do sistema jd estara restabelecida em qua-
se 100%. No sistema aerébio, os componentes rapidos e lentos também
serdo acionados com os mesmos objetivos e, com uma eficiéncia melhor,
visto que, a intensidade aplicada nos exercicios ¢ constante, o que gera um
esforco num estado estavel. A alimentacdo devera ser rica em carboidratos
e num periodo de 48 horas a capacidade energética do sistema ja estara
recuperada (POWER & HOWLEY, 2000).

4. Aspectos Hormonais

Em todas as fases da vida do ser humano, o funcionamento do seu
organismo é controlado pelo Sistema Nervoso, através dos hormoénios
(Sistema Endécrino), influenciando-lhe: o comportamento, o desenvol-
vimento muscular, o nivel de adiposidade, a reprodu¢io, o metabolismo
e algumas patologias. Os hormoénios sao substancias quimicas secretadas

para os liquidos corporais internos por glandulas (uma célula ou grupos de
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células), com fung¢bes de promover um efeito fisiolégico de controle sobre
as outras células do corpo (GUYTON & HALL, 20006).

Na idade escolar, a crianga e os adolescentes passam por perfodos
de transformacGes nos aspectos fisiolégicos, que transcendem os aspectos
comportamentais. A transferéncia da fase de crianga (pré-puberal) para
a adolescéncia (puberal e pos-puberal) enseja mudancas significativas no
corpo da menina e do menino, determinadas pelos hormonios sexuais
(testosterona, estrogénio e progesterona) e do crescimento (GH) (BER-
NE & LEVY, 2000).

Levando-se em conta os aspectos fisiologicos, as criangas, até a ida-
de pré-puberal, devem ser tratadas com igualdade entre os sexos (mascu-
lino e feminino), no que diz respeito a capacidade fisica e ao desempenho
motort, visto que nessa fase da vida os hormonios sexuais que promo-
vem a diferenca entre homem e mulher, ainda nio estao sendo secretados
(GUYTON & HALL, 2006; BERNE & LEVY, 2000).

O GH ¢ responsavel por estimular o crescimento e o desenvolvi-
mento somaticos pos natais e ajuda a manter a massa corporal magra e a
massa éssea normal em adultos. As secrecdes deste hormonio ocorrem
por toda a vida do ser humano, sendo que o seu pico maior ¢ durante a
mudangca da fase infantil para a puberdade (BERNE & LEVY, 2000).

Durante a puberdade os pulsos de secrecio diaria do GH correla-
cionam-se com o ritmo de crescimento da altura (estatura). Desta forma, a
estatura final dos seres humanos pode ser determinada, em parte, por sua
capacidade de secretar o GH (BERNE & LEVY, 2000).

Além de ser responsavel pelo crescimento 6sseo e muscular, o GH
também age sobre os efeitos do metabolismo das proteinas (maior sinte-
se das proteinas e menor catabolismo), dos carboidratos (diminui¢do do
uso energético da glicose) e das gorduras (estimula o aumento da lipdlise
como fonte de energia) e atua também estimulando glandulas-alvo como a
tiredide, o cortex adrenal, os ovarios, os testiculos e as glandulas mamarias
(GUYTON & HALL, 2000).
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O processo de transicdo da fase infantil para a adolescéncia ¢ mar-
cada pela secre¢do dos hormonios sexuais (hormonios esterdides), que
compreendem o hormoénio masculino (testosterona), que estimula o de-
senvolvimento e a maturagdo do aparelho reprodutor, além de promover
as caracterfsticas secundarias masculinas, e os hormonios femininos (pro-
gesterona e estrogénios), com as mesmas funcdes de desenvolvimento e
maturacdo do aparelho reprodutor e caracteristicas secundarias femininas
(AIRES, 1999).

A matura¢io sexual ou biolégica compreende o amadurecimento
das caracteristicas sexuais secundarias individuais, sendo no homem o au-
mento da massa muscular, dos pelos corporais, dos pelos pubianos e da
genitalia, e na mulher o crescimento dos seios, dos pelos pubianos e au-
séncia ou quantidade minima de pelos corporais.

O crescimento, o desenvolvimento e a maturacdo sao proces-
sos complexos que levam, no ser humano, cerca de 20 anos antes de
se completarem. O crescimento diz respeito a mudancas no tamanho
do individuo, considerando o corpo como um todo ou partes dele;
o desenvolvimento abrange as alteracGes nas fun¢des organicas; e a
matura¢io, como talvez ja tenha sido possivel inferir, relaciona-se as va-
riagoes na velocidade e no tempo em que o individuo atinge a maturidade
biol6gica. Como mencionado por Tse et al. (1989), o crescimento, nos
primeiros anos de vida, é grandemente dependente da nutri¢ao; na idade
pré-escolar, particularmente dependente da quantidade de horménio de
crescimento; e na puberdade, resultante da integracio entre a a¢do do
horménio de crescimento e os esterdides sexuais.

A puberdade ¢ a terceira fase de crescimento somatico acelerado,
depois da fase intrauterina e de um pequeno crescimento acelerado na
infancia (entre 6 e 8 anos de idade), também chamado de crescimento
intermediario (BUTLER et al., 1990; GASSER et al., 1985; 1991; MO-
LINARI et al., 1980). Na puberdade, o crescimento em estatura chega

a 12 e 14 cm/ano em meninas e meninos, respectivamente, sendo que as
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primeiras amadurecem em torno de dois anos mais cedo (EVELETH
& TANNER, 1990).

As caracterfsticas sexuais primarias sao aquelas relacionadas dire-
tamente com a reproducdo. Nas meninas, dizem respeito ao desenvolvi-
mento dos ovarios, do ttero e da vagina; nos meninos, ao desenvolvimento
dos testiculos, prostata e producao de esperma. As caractetisticas sexuais
secundarias sdo as ligadas ao dimorfismo sexual externo, isto é, o desen-
volvimento dos seios, pénis, pelos faciais, pelos pubianos e modificagao
da voz (EVELETH & TANNER, 1990).

Os estudos de maturagio tendem a se concentrar nas caracteristicas
sexuais secundarias, devido a impossibilidade de determina¢ao do nivel
de desenvolvimento dos 6rgios sexuais internos. Reynolds & Wine (1948;
1951) foram uns dos primeiros autores a estabelecer estigios de maturacdo
de caracteristicas sexuais secundarias. Como mencionado por Roche et
al. (1983), a popularizacio da avaliagio da maturagdo sexual deveu-se,
contudo, a Tanner (1962), que elaborou um sistema de fotografias para
a determinacio dos estigios de desenvolvimento dos pelos pubianos para
ambos os sexos (estagios de PP1 a PP0), de desenvolvimento mamatio
para meninas (estagios de M1 a M5) e de desenvolvimento dos genitais
para meninos (estagios de G1 a G5). O fato de as fotos apresentadas
por Tanner (1962) serem em preto-e-branco representa uma dificuldade
na avaliacdo dos diferentes estigios das caracteristicas sexuais. As pranchas
coloridas publicadas por Van Wieringen et al. (1971) constituem uma
alternativa, pois nelas ficam mais visiveis os pelos pubianos nos estagios
iniciais (PP1 e PP2) e os genitais nos estigios G2 e G4, onde a coloragio
do escroto deve ser considerada. Além das caracteristicas sexuais secun-
darias acima discutidas, pode-se observar também a presenca ou nio de
pelos axilares em ambos os sexos, a presenca de pelos faciais, mudanca de
voz, volume dos testiculos, bem como a oigarca (primeira ejaculagdao) nos
meninos e a menarca (primeira menstruacdo) nas meninas. A seqiiéncia

das mudancas maturacionais durante a puberdade ¢ predizivel e progres-
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siva, estando o seu inicio relacionado a fatores genéticos ¢ ambientais
(EVELETH & TANNER, 1990).

Analisando dados de dobras cutaneas de um grupo de 543 ado-
lescentes, Hegg & Hegg (1980) relataram que meninas com menarca
(puberes) possuiam valores de dobras cutaneas significativamente maiores
que as nio puberes.

A tendéncia de reducio da idade de menarca é um fendémeno uni-
versal, que vem sendo observado tanto em paises desenvolvidos como
naqueles em desenvolvimento. Este fenémeno chamado de tendéncia
secular parece dever-se a melhorias nas condi¢Oes sanitarias, alimentares
e habitacionais, bem como ao controle mais efetivo de doencas (LI-
NHARES et al. 2009).

E dificil comparar valores de idade de menarca entre populacdes
devido a uma série de fatores, tais como: metodologia utilizada, ano de
realizacdo da pesquisa, condi¢bes climaticas, altitude, nivel socioecon6-
mico da regido estudada; além da propria natureza da investigacdo (se
transversal ou longitudinal) (DUARTE, 1993).

No que diz a respeito ao treinamento fisico para criangas e adoles-
centes, segundo Benjamim & Glow (2003) o treinamento para individu-
os nesta fase deve ser planejado, considerando-se as etapas de desenvol-
vimento fisiolégico natural, a saber: idade pré escolar, primeira infincia
escolar, primeira fase puberal ou pubescéncia, segunda fase puberal ou
adolescéncia.

Neste processo de maturacio verifica-se varia¢do nos efeitos fisio-
légicos (crescimento e desenvolvimento) para individuos da mesma idade
cronolégica. Essa divergéncia entre matura¢ao e idade cronoldgica é mais
pronunciada quando se comparam meninos em estigios puberais cons-
tantes. Porém, a idade cronoldgica deve ser observada como indicador
importante na caracteriza¢do de mudancgas corporais, mas nao a causa € o
elemento principal. Isto indica que as atividades relacionadas as habilida-

des motoras e capacidade fisica das ctiancas/adolescentes devem set ob-
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servadas também, bem como o seu desenvolvimento (maturagdo) sexual,
visto que, se analisar somente a idade cronolégica pode-se estar cometen-
do erros metodolégicos no processo ensino-aprendizagem (BENJAMIM
& GLOW, 2003).

Macedo e Fernandes Filho (2003), em trabalho desenvolvido sobre
a analise do desenvolvimento puberal por meio das caracteristicas sexuais
secundarias, observaram substantiva relacio entre desenvolvimento atlé-
tico e maturacao sexual. Nos Estados Unidos da América a “Amercian
Academy of Pediatrics e a American Orthopedics Society of Sport Medicine” reco-
mendam avaliar os estigios maturacionais antes do treinamento de forca
em adolescentes, como método de seguranca diante das lesGes musculoes-
queléticas (BENJAMIM & GLOW, 2003).

Ainda dentro do sistema enddcrino, outro aspecto importante para
a intervenc¢do dos professores de Educacgio Fisica, junto aos alunos, é o
conhecimento do comportamento dos hormoénios metabdlicos (insulina
e glucagon), e suas influéncias decorrentes da pratica do exercicio fisico.

Como ja foi citado neste capitulo, a crianga, ao se movimentar, estd
utilizando energia para promover o movimento das proteinas contrateis,
actina e miosina, assim realizando as contragdes musculares. Neste pro-
cesso metabdlico, os horménios secretados pelo pancreas, insulina e glu-
cagon, tém a fungdo de regular os niveis de glicose (fonte de energia) na
corrente sanguinea. A insulina tem a funcido hipoglicémica, promovendo
o transporte da glicose para dentro da célula, o que resulta em fonte de
energia. O glucagon tem agdo hiperglicemiante, pois promove o aumento
dos niveis de glicose na corrente sanguinea, através da acdo da quebra do
glicogénio hepatico (glicogendlise), ou pela via da quebra de substratos
como as gorduras e as proteinas (gliconeogendlise). Ambos, em condi¢bes
normais, trabalham mantendo a estabilidade do nivel glicémico (PEREI-
RA & SOUZA JUNIOR, 2007).

Na escola, o professor de Educacao Fisica deve esmerar-se na pro-
mocao de uma educagdo para um estilo de vida saudavel, a partir de ana-

lises dos aspectos nutricionais dos alunos em relagio, principalmente, as
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refei¢des didrias realizadas, para que se evite um processo hipoglicémico.
Isto sera efetivado através da dialogicidade com professores, gestores e
pais. Esta é uma questio de ndo pouca importancia, pois se as criancas
no se alimentarem e irem para a aula de Educacio Fisica, ao realizarem
exercicios corporais, suas células musculares vao necessitar de energia e o
primeiro substrato a ser utilizado ¢ a glicose, devido ao seu metabolismo
facilitado. Consequentemente, a insulina ird transportar esta molécula para
dentro da célula, o que pode provocar uma hipoglicemia e levar o aluno a
uma sincope (PEREIRA & SOUZA JUNIOR, 2007).

Outra questdao que o professor deve abordar, inclusive junto aos
pais, é o perigo ofertado pelo diabetes mellitus tipo I (diabetes juvenil),
enfermidade que é provocada pela baixa ou auséncia na produgio de insu-
lina por parte do pancreas, levando a um transporte insuficiente da glicose
para dentro da célula, o que gera uma instabilidade do nivel glicémico. O
nao controle deste nivel pode acarretar a hiper ou hipoglicemia e, com a
piora do quadro clinico, o estado de coma e morte (GUYTON & HALL,
2006, AIRES, 1999).

O controle do diabetes juvenil ¢ feito através da administracdo de
insulina via ex6gena (intramuscular). Neste caso, o professor deve ter o
conhecimento do horario dessa administracio, para que o exercicio fisico
ndo altere o processo de absor¢do da insulina pelo organismo e ndo pro-
mova quadros clinicos indesejaveis (hipoglicemia), que podem colocar em
risco a vida da crianca.

Também outra questio importante, que nao pode estar ausente das
preocupacdes do professor de Educacio Fisica, é o sobrepeso e a obesi-
dade infantil, que tem aumentado significativamente nas ultimas décadas.
Segundo autores como Brasil et al (2007), Terres et al (2003), Vasconcelos
e Silva (2003), Castro et al (2000) e Salles et al (2000), o sobrepeso e a
obesidade infantil atingem uma média de 20% das criancas do Brasil, nas
diversas regides da pafs. Vasconcelos et al (2008) alertam que criangas e
adolescentes sedentarios, associados a fatores importantes como caracte-

risticas da puberdade, histérico familiar de doengas coronarianas e adesao
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a0 tabagismo, apresentam quadros de hipercolesterolemia e hipertriglice-
rimia e valores limitrofes ou aumentados para pressdes arteriais sistolica
e diastdlica. No que diz respeito a estas ultimas consideragdes que aqui
fizemos, em sintese pode ser dito que, o professor de Educacio Fisica
deve estar atento para os fatores de risco relacionados as doencas cardio-
vasculares, a obesidade, aos niveis de lipidios (colesterol, triglicerideos), ao

diabetes mellitus tipo I e a hipertensio artetial.

Consideracoes Finais

Os tempos modernos trouxeram para o ser humano uma maior
qualidade sanitiria e um maior aporte nutricional. Estas melhorias de-
terminaram a ascensdao da expectativa de vida e o aumento da estatura
média das novas geragSes. Mas, a0 mesmo tempo em que a humanidade
melhorou a sua qualidade de vida, por outro lado, desfrutou e desfruta
ativamente de todos os beneficios da tecnologia, ao ponto de colocar a
sua saude em risco, visto que, por mais que os tratamentos clinicos, os
exames laboratoriais, os medicamentos tenham avancado através dos co-
nhecimentos cientificos, os nimeros epidemiolégicos das doengas dege-
nerativas aumentaram.

Os exercicios fisicos regulares passam a ser de suma importancia no
cotidiano das pessoas, principalmente das criangas, visto que o sedentaris-
mo associado a ma alimenta¢io tém proporcionado o aumento do peso
corporal, comprometendo a saude desta populacio.

Com as mais diversas transformacoes da sociedade ao longo do
tempo, bem como com a imensidio de conhecimentos adquiridos pela
ciéncia, determinando o avango tecnoldgico e a diminui¢ao dos movimen-
tos corporais, o organismo do ser humano pede socorro.

Os corpos sao residéncias e traduzem as caracteristicas sensiveis,
fisiol6gicas, sociais, culturais e outras dos seres humanos durante o pro-
cesso vital. “Essa complexidade revela-se no corpo em movimento por

meio de didlogo entre essas caracteristicas, de modo individual e coletivo,
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indicando-nos a diversidade humana” (GAIO & PORTO in De MARCO
2008, p.10). Para Nébrega (2005, p 63) o corpo se manifesta na diversida-
de, relacionando-se, envolvendo-se com o mundo fisiolégico e o mundo
cultural e desprezando, acabando com o dualismo entre niveis fisicos e
psiquicos.

Atualmente, falar, discutir, pesquisar 0 movimento nas mais varia-
das manifestacdes corporais ¢ algo indispensavel. E através do corpo que
descobrimos nossas limitagcoes e possibilidades.

No ambito escolat, a Educaciao Fisica devera estudar, abordat, ensi-
nar as manifestagdes da cultura corporal, bem como os efeitos e as adap-
tacoes fisioldgicas decorrentes do exercicio fisico e do treinamento, num
processo de ensino e aprendizagem direcionado, principalmente, para a
formacio do cidadio ctitico e autbnomo.

A Fisiologia do Exercicio — bem fundamentada e pesquisada - deve
estar no rol de conhecimentos basicos do professor de Educagio Fisica.
Neste posicionamento, me fundamento e referencio na prépria Fisiologia
do Exercicio, para demonstrar o quanto esse conhecimento ¢ importante
para o professor de Educacio Fisica, porque o comportamento, as rea-
¢bes, as manifestagdes, as destrezas, as habilidades e as inteligéncias sdo
decorrentes, em consideravel medida, do funcionamento corpéreo, no
proprio contexto das aulas. Com isso, defendo a tese de que o profes-
sor de Educacio Fisica deve se fundamentar equilibradamente em termos
de conhecimentos, de forma que os sabetes sobre a cultura, a filosofia e
a sociedade sejam tdo importantes quanto a fisiologia. Com este perfil
equilibrado de conhecimentos, penso que o professor de Educagio Fisica
apresenta-se como um legitimo educador.

Baseadas nestes saberes, as aulas de Educacio Fisica devem se tot-
nar de suma importincia para promover a educagio para uma vida sauda-
vel. As acdes do professor de Educacio Fisica deverio acontecer median-
te a interacdo dos conhecimentos cientificos e a materializacdo da pratica.
Neste contexto, os beneficios das praticas fisicas deverdo ser ressaltados,

visando a construir uma sociedade futura mais afeita aos exercicios regu-
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lares, menos propensa ao sedentatismo e portanto mais imune aos seus
males.

Importante mencionar que o professor de Educacdo Fisica ndo
pode deixar de participar da elaboragio ou reelaboracio do Projeto Po-
litico Pedagdgico de sua escola, bem como deixar de ter o devido zelo
com o seu planejamento, sempre visando a propiciar a todos os alunos
oportunidades de vivéncia das praticas fisicas, sem distingao de habilidade,
aptiddo, sexo ou etnia, criando um espago democritico e de descoberta
para explorar as possibilidades e potencialidades de cada um, interagindo
com as diferencas e estimulando a criatividade e o respeito. Pensamos ser
este o perfil do professor de Educacio Fisica, para educar a nova socie-
dade que se apresenta. Um docente que compreende o ser humano em
termos relacionais, insetido na cultura de seu tempo, mas um ser humano
cujas caracteristicas fisiologicas ndo podem ser relegadas a segundo plano,
ou tampouco negadas. Dentre outros saberes, a Fisiologia do Exercicio
¢ um conhecimento indispensavel para o professor de Educacdo Fisica,
dadas as caracteristicas predominantes de suas aulas, que explicitam o ser

humano cultural em plena pratica corporal.
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Capitulo VI

A CORPOREIDADE DO CEGO: UMA EXPERIENCIA VIVIDA

Eline Porto
Eduardo de Paula Azzini

1. A pessoa com deficiéncia visual: que corpo é esse?

Ser humano — ao escrever esse termo sdo despertadas em nés varias
indagagdes a respeito das indmeras possibilidades que temos para refletir,
pesquisat, acreditar, atuar com e sobre ele no mundo. Em nossas reflexdes,
o ser humano é compreendido como corpo dnico e indivisivel, em que
suas composi¢oes biologica, afetiva, social e cognitiva formam um com-
plexo sistema organizado, a fim de manté-lo vivo e presente no mundo.

Diante desta concepgio, nos deparamos com muitas duvidas, pet-
guntas, afirmacOes e constatacoes, as quais apresentam diferencas mar-
cantes.

Ser humano é ser e estar no mundo pelo corpo que se movimenta
No espago € No tempo, isto €, o corpo habitando o mundo. Metleau-Ponty
(1994, p. 149) diz: “Considerando o corpo em movimento, vé-se melhor
como ele habita o espa¢o (e também o tempo), porque o movimento nao
se contenta em submeter-se a0 espago ¢ a0 tempo, ele os assume ativa-
mente, retoma-os em sua significacio original, que se esvai na banalidade
das situagoes adquiridas”.

Ser corpo e estar no mundo com alguma particularidade denomina-
da de especial, como a deficiéncia visual, causa nos outros seres humanos,
que nio a possuem, espanto, davida, medo, curiosidade, piedade e outros
diversos sentimentos. Reconhecemos como natural essa forma de perce-

ber o outro, pois, tudo o que é novo e diferente do habitual gera, predomi-



nantemente, estranheza. Estamos acostumados aos padrdes estabelecidos
como sendo as formas possiveis de poder ser e viver, usufruindo de tudo
o que o mundo oferece. Estar fora destas formatagdes ¢ ter e ser problema
em todas as instincias do mundo vivido. E assim que muitos pensam e
agem, nas suas relagbes com o outro.

Ao estar com uma pessoa com deficiéncia visual, inimeras vezes
pensamos e agimos como se ela fosse um corpo sem vida prépria, um
corpo que vive apenas por sua composiciao biolégica, um corpo reduzi-
do a um objeto defeituoso. Lusseyran (1983) comenta que uma pessoa
com deficiéncia visual, na maioria das vezes é considerada invalida, inca-
pacitada, ndo é ouvida e nem levada em consideragdo, mas recebe ajuda e
compaixdo. Muita gente prefere ouvi-la lastimar-se e censurar-se por ser
diferente, do que ouvi-la contar sobre suas experiéncias positivas e sobre
o mundo o qual vive e traz dentro de si.

Nés videntes, devemos nos esforgar para acreditar que as pessoas
com deficiéncia visual s3o seres humanos como nds, presentes no mundo.
Somos todos, sem exce¢do, corpos em movimento constante N0 €spago
e no tempo, seres sensiveis e capazes de perceber e agir nas mais diversas
situagdes, por mais inusitadas que elas possam parecet.

Para nés videntes, ¢ dificil estar numa situagdo contraria as pessoas
com deficiéncia visual e entendé-las, pelo fato da visdo ser para nds a fonte
mais poderosa de informagdes que o corpo nos traz. A visdo nos revela
o0 espaco, as formas, as qualidades dos objetos e a imanéncia da natureza,
permitindo-nos conhecer infinitas coisas a0 mesmo tempo. Portanto, nao
té-la ndo significa ndo poder viver tudo isso. Lusseyran (1983, p.12) declara

que a visdo:

E uma ferramenta muito preciosa, e os cegos que sio privados dela
sofrem uma grave perda. Contudo, é apenas uma ferramenta e, por
isso, pode ser substituida. Nisto, certamente, reside uma das maio-
res riquezas de nossas possibilidades de conhecimento sensorial:
n3o ha uma ferramenta que seja Unica e insubstitufvel. Cada sen-
tido pode tomar o lugar de outro, se for usado em sua totalidade.
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A pessoa com deficiéncia visual, quando ¢ estimulada e tratada
como um corpo sensivel e presente, desenvolve os outros sentidos mais
eficientemente, ficando em condi¢des de perceber o mundo ao seu redor
pelas mindcias existentes no tempo e no espago, como o cheiro das coisas,
o fluxo e a temperatura do ar, os sons e suas nuances, entre outras sensa-
cbes e percepgdes. Isto é, a pessoa com deficiéncia visual, pela necessi-
dade de se comunicar, possui uma sensibilidade mais apurada para sentir,

através de sua visao interior, o que o mundo lhe comunica:

A sombra de uma arvore no caminho nio constitui apenas um
fenémeno visual. E também audivel. O catrvalho, o choupo, a no-
gueira tém seus niveis especificos de som. Penetra-se na tonalidade
de um platano como se penetra numa sala. Reconhece-se nisto
uma certa ordem do espaco, zonas de tensio e zonas de livre passa-
gem. A mesma coisa é valida para um muro ou toda uma paisagem

(LUSSEYRAN, 1983, p. 20).

Na obra Memdria do Brasil, Evgen Bavcar (2003), ao discutir sobre
o significado do ver declara que ele vé com a audi¢io, com o tato e com
todos os outros sentidos, enfim, com o corpo todo que, ao possibilitar-lhe
a percepcio do invisivel, permite-lhe compreender e entender o mundo.
As palavras de quem o acompanha fazem seu pensamento construir as
imagens do mundo ao seu redor. As sutilezas do espago e do tempo sio
percebidas e apreciadas pela sua forma propria de enxergar, a qual foi
criada a partir dos pensamentos construidos pela sua visibilidade interior.

Parece complexo, para nds videntes, compreendermos como isso
acontece, diante da racionalidade e da logica das situagoes, as quais en-
volvem nossa capacidade de enxergar apenas as imagens captadas com os
olhos. Perceber e se relacionar com o mundo ndo se resume apenas aos
sinais diretos que o cérebro recebe da visdo, pois o organismo se modifica
ativamente pelo fato do corpo todo estar sempre buscando a manuten¢io
de um estado de equilibrio, para garantir as interagdes necessarias a sobre-
vivéncia (PORTO, 2005).
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Lusseyran (1983) chama a nossa aten¢do para tomarmos muito cui-
dado com o poder atribuido a visdo, pela forma que ele ¢ usado na condu-
¢o da percepgdo do mundo. Ndo devemos nos esquecer, nem mesmo nos
privar de descobrirmos, junto com as pessoas que nao veem com os olhos,
as outras formas de percepcio e imagens percebidas. O autor sugere que
todos, cegos e videntes, se reunam, se relacionem entre si e com o mundo,
comparando o que veem a partir das duas grandiosas e diferentes expe-
riéncias vividas por eles. Esse intercambio de pensamentos desvelaria os
limites de ambos, fazendo surgir uma nova forma de ver e viver o mundo.

Para nés, pensar na pessoa com deficiéncia visual como um ser hu-
mano presente no mundo ¢é acreditar na corporeidade, ¢ respeitar suas di-
ferencas, ¢ aceitar suas limitagdes, ¢ dar-lhe condi¢oes de participar junto,
¢ reconhecé-la como um ser com potencial e com sensibilidade, é ofere-
cer-lhe oportunidades para a superagdo, dialogando, refletindo e ouvindo
suas indagacoes e sugestdes. Num panorama onde reinam a piedade, a
compaixio, os cuidados excessivos e a falta de didlogo, a pessoa com defi-
ciéncia visual terd dificuldades em se desenvolver como um ser que sente
e percebe o mundo pelos outros sentidos, que nio a visao.

E complexo! Porém, encaramos como um desafio a tentativa de
libertagdo das amarras da racionalidade do mundo, a partir das imagens
vistas apenas com os olhos. Podemos afirmar que as experiéncias vividas
com as pessoas com deficiéncia visual, certamente nos possibilitam ver e
viver o mundo, vendo e ouvindo com muito mais sutileza as imagens e as

vozes internas.

2. Uma experiéncia vivida com base na corporeidade do cego

Em Piracicaba, cidade do interior paulista, foi fundada, em agosto
de 2005, a AVISTAR — Associacdo de Assisténcia aos Portadores de Ne-
cessidades Especiais — Visdo, uma ONG que tinha como metas criar e de-
senvolver projetos voltados as pessoas com deficiéncia visual. Na época,

a cidade néio contava com nenhuma institui¢do que atendesse especifica-
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mente essa populagio. Isto indicava que muitas destas pessoas viviam ape-
nas em ambientes familiares, com pouquissimas oportunidades de viver o
mundo ao seu redor, o que dificultava ou até inviabilizava suas vivéncias
sociais.

Nés, como professores dos cursos de graduacio e mestrado em
Educacio Fisica da Universidade Metodista de Piracicaba, optamos por
fazer uma parceria com a AVISTAR, por intermédio de um projeto de
extensao denominado “Atividades Motoras para Pessoas com Deficiéncia
Visual”, o qual foi subvencionado pelo FAE/UNIMEP — fundo de Apoio
a Extensio da UNIMEP — e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
da mesma universidade.

A realidade das pessoas com deficiéncia visual em Piracicaba, nesse
periodo, despertou em néds a vontade de desenvolver um trabalho inter-
disciplinar, que viesse a atender algumas das necessidades delas, abrindo
novos espagos de intervencio e didlogo com a sociedade em geral, tendo
como base a area de conhecimento da Educacio Fisica.

Iniciamos entdo a nossa proposta de trabalho juntamente com mais
dois professores, Dr. Marcelo de Castro César, responsavel pela area de
avaliacdo fisica e exercicios de musculag¢ido, e Ms. Rodrigo Batagelo, pro-
fessor de filosofia, responsavel pelas discussGes sociais, culturais e biopoli-
ticas do projeto. A nossa participa¢io se deu como idealizadora e coorde-
nadora do mesmo, atuando de modo especifico nas questdes relacionadas
a corporeidade dos participantes, buscando a vivéncia pratica dessa te-
matica. Contamos com trés alunos bolsistas, os quais desenvolviam seus
trabalhos conjuntamente, em quase todos os momentos do projeto, bem
como com varios alunos voluntarios, no decorrer dos dois anos das ati-
vidades.

Os objetivos do trabalho estavam centrados em:

- Propiciar condi¢des para o aprimoramento das capacidades e
potencialidades humanas, a partir de uma compreensiao do ser humano
enquanto corpo em movimento, conquistando e descobrindo a corporei-

dade, numa época em que as pessoas com deficiéncias estao sendo objeto
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de novos pensamentos e a¢des sociais, politicas, religiosas, educacionais,
econdmicas e cientificas.

- Valorizar e revelar a importincia da atuagdo interdisciplinar para
a compreensio e transformac¢io de um determinado conjunto de relagdes
culturais e sociais que permeiam a existéncia das pessoas com deficiéncia
visual, vislumbrando a emancipagao desses sujeitos, a partir do corpo em
movimento.

- Elaborar, experimentar e estruturar propostas de intervencio ade-
quadas a realidade dos locais e dos alunos, oferecendo novas e diferentes
possibilidades de movimentos, bem como avaliar os efeitos dos exercicios
fisicos nos usuarios.

- Promover a discussdao sobre aspectos sociais, culturais e biopoli-
ticos relacionados as pessoas com deficiéncias, estimulando a reflexdo e
acdo com base na diversidade humana.

Os beneficiarios patticipantes do projeto foram sete (7) pessoas
com deficiéncia visual adquirida, frequentadores da AVISTAR, sendo to-
dos adultos e de ambos os sexos. O mais novo contava com 24 anos de
idade e o mais velho com 68 anos, o que tornava o grupo heterogéneo e
com caracteristicas individuais, anseios e experiéncias corporais bem dis-

tintas.
3. Procedimentos

3.1. As avaliacoes

Para podermos conhecer um pouco dos alunos/beneficiarios, re-
alizamos uma anamnese, a qual continha dados pessoais, como: nome,
data de nascimento, enderego, quando, hd quanto tempo e como adquiriu
a perda visual, como se sentia sem enxergar, quais eram as expectativas
com as nossas aulas, o que gostava e nio gostava de fazer em relagio ao
movimento e alguns dados sobre as condi¢des de saude.

Mediante essa avaliagdo diagnéstica, conseguimos tracar um perfil
da turma, visando a iniciar os nossos planos de trabalho. A turma era

composta por alunos cegos totais que haviam perdido a visdo ha menos
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de 10 anos, de idades variadas. Eles demonstraram grande interesse pelos
exercicios de musculacio. Alguns nao gostavam de fazer exercicios, mas
estavam se propondo a participar pelo convivio social. F importante men-
cionar que alguns dos alunos ainda nio aceitavam a perda visual. Um deles
quase ndo falava, ndo sortia, ndo se comunicava com os demais. Todos
demonstraram uma grande curiosidade e disponibilidade para vir a conhe-
cer o desconhecido que comegaria a ser trabalhado com o nosso projeto:
0 corpo em movimento.

Foram realizadas avaliagdes clinicas no inicio e no final do proje-
to. Avaliacdo da composi¢io corporal e da aptiddo cardiorrespiratéria em
todos os participantes inscritos, no Laboratério de Avaliagio Antropo-
métrica e do Esforco Fisico do Curso de Educacio Fisica da UNIMEP.
A avaliacdo clinica consistiu em anamnese, exame fisico e teste cardiopul-
monat, realizada por médico especialista em Medicina do Esporte. Para a
composicio corporal foi medida a estatura e a massa corporal, calculando-
-se o indice de massa corporal (IMC) e o percentual de gordura e, por fim,
a avaliagdo cardiorrespiratoria, em que os usuarios foram submetidos a
teste cardiopulmonar, em laboratério climatizado, sobre uma esteira ro-
lante computadorizada ou em cicloergébmetro. Foi realizado também o
eletrocardiograma com os alunos em repouso, e durante o teste ocorreu
monitoriza¢io e registros eletrocardiograficos, sob o respaldo e o cuidado
da afericdo da pressao arterial antes e durante o teste. Estas avaliacoes se-
guiram metodologias préprias de pesquisa, as quais estdo relatadas no Re-
latétio Final do Projeto, entregue a0 FAE/UNIMEP, em agosto de 2008.

As avaliacGes clinicas forneceram-nos informagoes importantissi-
mas para o transcurso das aulas e para encaminhamentos de alguns alu-
nos a médicos especialistas, visando a aprovacio e ao acompanhamento
durante os trabalhos. Isso ocorreu devido aos exames clinicos de alguns
alunos mostrarem resultados com algumas limitagGes para a pratica do
exercicio fisico, por causa de doengas cronicas.

Outro momento avaliativo ocorreu no primeiro més de trabalho,

quando detectamos grande déficit no desempenho motor de todos os alu-
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nos. As habilidades motoras e as capacidades fisicas estavam demasiada-
mente comprometidas. Este foi um dado que nos despertou atencio, pelo
fato deles terem perdido a visao na idade adulta, o que indica que até entao
eram pessoas que possufam uma vida comum, como qualquer outro set
humano. Apds esta constatacao avaliamos que, a populagio atendida por
nés, depois de adquirir a deficiéncia visual, se tornou sedentaria, acarretan-
do os déficits apresentados.

De maneira geral, os alunos se moviam de forma contida, ou seja,
com muito receio de se locomover, bem como, de qualquer evento que
pudesse lhes causar algum tipo de acidente. Apresentavam uma postura
corporal descompensada, como a cabeca inclinada demasiadamente para
baixo. Isso mostrou-nos que deverfamos atuar, diretamente, na locomogao
¢ na consciéncia corporal.

A partir dessas avaliacdes, elaboramos o plano de trabalho, a priori,
para um semestre, ndo perdendo de vista os objetivos gerais do projeto
e tracando objetivos especificos para cada encontro/aula. Os planos de
trabalho subsequentes foram sendo elaborados a medida em que famos
avaliando os resultados diarios, bem como reconhecendo as proximas ne-
cessidades a serem atendidas de cada aluno, individualmente, e do grupo

como um todo.

3.2. Os encontros

Os encontros aconteciam duas vezes por semana, com duracio de
duas horas. Eram realizados na Academia Aquila, também parceira deste
projeto, entre outros locais escolhidos pelos alunos. Este tempo de aula
era dividido em duas partes: sendo a primeira hora voltada a pratica da
musculacio. Foi desenvolvido um programa de alongamento e exercicios
aerébios em esteiras e bicicletas ergométricas, por cerca de 20 minutos,
passando depois para os 30 minutos dos aparelhos de musculacio, tra-
balhando cada grupo muscular com pesos determinados individualmen-
te. Todos os dias, antes do inicio dos trabalhos, eram aferidas a pressao

arterial e a frequéncia cardfaca de todos os alunos, devido a alguns deles
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apresentarem hipertensdo arterial, entre outros problemas de satde, os
quais deveriam ser monitorados devido ao esforgo fisico.

Os exercicios de musculacio focavam a melhotia das condi¢coes
musculares e das capacidades cardiorrespiratorias dos alunos. Inicial-
mente, foi realizado um trabalho de forca para os grupos musculares dos
membros inferiores, sendo que a posteriori, foram inseridos exercicios
para os membros superiores, os quais deveriam propiciar aos alunos uma
melhoria da musculatura e do desempenho fisico, oferecendo melhores
condi¢des para o aprimoramento das capacidades fisicas e habilidades mo-
toras, de uma forma geral.

No segundo momento da aula eram ministradas propostas de ativi-
dades, as quais tinham como meta melhorar as habilidades motoras, as ca-
pacidades fisicas, a consciéncia corporal, a percepgio e orientagio espacial
e temporal, os sons e o ritmo, a relagdo consigo préprio, com o outro, com
objetos e com o ambiente, tudo isso vinculado aos principios da corporei-

dade, apontados no inicio deste texto, ou como explicita Porpino (2009):

[...] é possivel entender o corpo como possuidor de uma singulati-
dade que somente se compreende na pluralidade da existéncia de
outros corpos e que ¢ capaz de gerar conhecimento, autogerando-
-se, a cada momento, a partir da inevitabilidade da coexisténcia
entre a sensibilidade e a razdo. Assim, a Corporeidade desvela o
corpo em sua esséncia existencial complexa, restitui a este a sua
capacidade de gerar conhecimento, de reconhecer-se como sujeito
da percepgio, sendo a0 mesmo tempo objeto percebido por ou-
tros corpos (p.63).

Viver o corpo em movimento ¢ dar ao ser humano possibilidades
de conhecer a si préptio e ao outro no tempo e espago, coexistindo com
o ser sensivel e racional, de modo individual e coletivo. Desta forma, o
corpo se mostra indivisivel e presente nos sujeitos existencializados no
mundo, ou seja, nas aulas vividas.

Todos os exetcicios eram previamente elaborados pelos alunos/

bolsistas, junto com a professora coordenadora, a fim de analisarmos as
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diferentes situacoes vividas pelo grupo e escolhermos as atividades mais
adequadas para cada aula a ser ministrada. Desta forma, consegufamos
atender quase todas as necessidades individuais e coletivas, tanto dos alu-
nos cegos como dos alunos/bolsistas.

Doravante, ressaltaremos alguns pontos, os quais permeavam as
nossas discussoes e, posteriormente, as nossas agoes cotidianas durante
os encontros. Sdo eles:

A forma de comunica¢ido com os alunos: uma grande preocupagiao
inicial dos alunos/bolsistas estava centrada na forma de se comunicar com
0$ usuarios, isto é, como solicitar a execu¢io de um movimento sem mos-
trar como este deveria ser executado, omitir ou nio determinadas palavras,
como ver e olhar e, como corrigir os possiveis erros. Para a pessoa com
deficiéncia visual a forma de comunicacio é fundamental para ela se situar
perante os outros, em qualquer ambiente. Isto requer apenas algumas al-
teracoes a serem realizadas por nds videntes, que num primeiro momento
nos assusta, porque estamos acostumados com os modelos e as imagens
visuais, bem como, com a execu¢ido idéntica aquela que mostramos. Com
relacdo a isso os orientadores precisaram desconstruir uma forma de co-
municag¢do estabelecida e construir outra, o que no inicio pareceu impos-
sfvel, mas com o tempo ocorreu naturalmente, sem problemas. Foi preciso
aprender a detalhar as atividades e transformar os movimentos em pala-
vras, para que todos compreendessem e fizessem a sua maneira, buscando
a melhor rela¢do do corpo em movimento com o mundo a sua volta.

E necessario pautar que essas pessoas necessitam o méaximo de in-
formacoes orais. Portanto, os orientadores das atividades precisaram de
um tempo para se adaptar as mudancas nas formas de fazer as solicita-
¢Oes, ou seja, eles passaram a utilizar somente a linguagem oral com muito
mais detalhes referentes as posi¢des do corpo no espaco, as formas de
realizaciio de todo e qualquer movimento, a todos os minimos detalhes do
espaco, como por exemplo: ao solicitar ao aluno para dar uma volta, ou
um passo, especificava-se para onde, para qual direcdo e como devia ser

este passo.
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E importante ainda lembrar que ao falar com estas pessoas, nio
devemos, em nenhum momento, nos policiar quanto ao uso desta ou da-
quela palavra, pois embora nao vejam com os olhos, eles afirmam ver com
os outros 6rgaos dos sentidos e usam, normalmente, as expressdes que
nés videntes usamos, como: - Olhem, vejam que interessante aquele salto.
— Voce assistiu a0 jogo ontem? Eu assisti e 0 meu time ganhou. Devemos
sim, tratd-los como seres humanos que “veem” pelo corpo, a partir da sua
percepgao sensivel.

Para corrigir as pessoas com deficiéncia visual, devemos tomar cui-
dado para nio invadir sua privacidade, por intermédio do toque. Devemos
tentar todas as alternativas possiveis para o procedimento de correcio.
Em ultimo caso, se necessario, ¢ utilizado o recurso do toque, sempre com
prévio consentimento, obtido apés uma solicitagdo de permissio feita de
forma clara, objetiva e sobretudo respeitosa. Neste momento, sao neces-
sarias a vigilancia, a sensibilidade e a atengo, para percebermos quais dos
alunos aceitam o toque sem constrangimento, sem medo e com confianga.

Observamos nestes aspectos um dos principios da corporeidade,
pois todo ser humano, todo corpo, tem sua maneira peculiar de ser no
mundo. Todo corpo deve considerar e respeitar suas caracteristicas pré-
prias, os desconfortos ou confortos que sente ou experimenta.

Neste texto, ¢ importante chamar a atencio para a indispensabilida-
de das preocupagdes relativas a seguranca, sempre que é desenvolvido um
trabalho envolvendo pessoas que necessitam de alguns cuidados especiais.
A atencio dos orientadores ou professores ¢ de fundamental importancia
neste item, pois os riscos corridos por esta clientela especifica sao mais
significativos. Além de medidas prévias, como a prépria escolha do local
adequado para o desenvolvimento das atividades, outras providéncias mais
corriqueiras deverdo ser tomadas, como a observagio atenta aos eventuais
obstaculos removiveis que possam estar nas proximidades, ofertando um
perigo que pode ser facilmente eliminado, através da simples remogio.

As atividades escolhidas para serem desenvolvidas com o grupo

da Organizagio nio Governamental AVISTAR eram baseadas nas neces-
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sidades e limitagdes dos participantes e nos objetivos do projeto. Eram
escolhidos exercicios que atendiam as limitagoes e as capacidades globais e
individuais, como também alguns a partir das sugestdes dos integrantes do
grupo, que em determinado momento manifestaram a vontade de fazer
atividades com bolas. A partir do momento que nés orientadores fomos
observando e conhecendo melhor o grupo, a escolha das propostas foi fi-
cando cada dia menos complexa, atendendo cada vez melhor os objetivos
e conteddos tracados.

Essa forma de conduzirmos as atividades baseava-se na ideia do
habito motor dotado de intencionalidade e significacdo para o sujeito em
movimento. Todo movimento nasce do corpo que tem necessidades, de-
sejos, emogdes, ¢ inteligente e se expressa a todo momento. NOBREGA,
2009)

Em relagdo aos materiais adaptados, quase nao tinhamos. Traba-
lhavamos com materiais convencionais da Educagido Fisica, com o pro-
posito de beneficiar e enriquecer as aulas. Entre estes materiais, podemos
citar os que nos auxiliavam como guias para deslocamento: carpetes (para
diferenciar o solo), cordas (para delimitar o local), jornais e tecidos (para
possibilitar, em algumas situa¢des, o aumento da percepeio tatil), bastdes
(para guiar), bancos suecos (para aprimorar o equilibrio), bolas de diferen-
tes tamanhos (para a percepgao cinestésica ¢ manipulagio), arcos e cor-
das para diversas atividades, entre outros objetos variados que também
serviam como instrumentos e implicavam no aumento das possibilidades
relativas a0s movimentos corporais dos alunos.

Ha que se registrar o minucioso conhecimento prévio que foi feito
pelos membros da AVISTAR, em todas as dependéncias onde seriam re-
alizadas as atividades cotidianas, visando a familiarizacdo com as adjacén-
cias mais préximas de onde os exercicios seriam feitos, facilitando assim a
movimentagdo futura por parte de todos os participantes, em decorréncia
da mentalizacdo espacial anteriormente levada a cabo, conferindo mais
seguranca ¢ conflan¢a no momento mesmo da vivéncia das praticas cor-

porais orientadas. Este conhecimento prévio nio se restringiu apenas aos

144



recintos e dependéncias, estendendo-se também aos aparelhos, moveis,
entradas, saidas, portas, janelas, enfim, a todos os elementos que pudessem
auxiliar na qualidade de movimentacdo dos membros do grupo. As pes-
soas com deficiéncia visual localizam-se espacialmente a partir da cons-
trucdo mental de mapas que elas proprias elaboram e memorizam com as
informagdes recebidas das pessoas que estdo em seu entorno, bem como
daquilo que elas mesmas percebem pelo corpo, como a temperatura, a

corrente do vento, 0s sons, entre outros.

3.3. Os aspectos afetivos

E caracteristica de muitas pessoas com deficiéncia visual algumas
instabilidades emocionais como a inseguranca, a desconfianca, a falta de
autonomia, a baixa autoestima, o medo das novas situacdes e do desco-
nhecido, entre outros sentimentos os quais surgiam dutrante os encontros.
Esses sentimentos que citamos, muitos videntes também os sentem, mas
em muitos casos observamos que nessa populagio estes sio mais exacer-
bados e, em muitos casos, vio diminuindo com o tempo, até desaparece-
rem.

Constatamos isso no decorrer do nosso projeto, pois ao chegarem,
quase todos os alunos apresentavam algumas instabilidades desta nature-
za, mas com o passar do tempo foram adquirindo confian¢a no nosso tra-
balho, bem como a maneira como este era conduzido. Perderam o medo
de se locomover pelos espacos, devido a autonomia adquirida. Conhecen-
do o corpo e percebendo que eram capazes de fazer muitas coisas, con-
quistaram um sensivel aumento da autoestima, da seguranca e confianca
em si proprios, explicitando, a partir de entdo, uma maior movimenta-
¢io e expressividade corporais, bem como demonstrando maior alegria
e espontaneidade nas expressOes faciais, denotando, assim, a inequivoca
satisfacdo que estavam vivenciando. Em sintese, observavamos o corpo
se movimentando cada vez melhor, numa relacio estreita consigo, com o

outro e com o mundo.
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3.4. A Roda da Conversa

Todo inicio e final de aula realizdvamos um momento chamado
Roda da Conversa, no qual todos os participantes sentavam-se no chio e
conversavam sobre os mais variados assuntos, que surgiam a partir das
experiéncias vividas naquele dia. Nestas oportunidades, aconteceram mo-
mentos muito ricos de didlogo, avaliacdes e reflexdes, pois os alunos re-
velavam sobre o que gostavam e ndo apreciavam nos encontros, tiravam
duvidas, comentavam sobre as sensacdes sentidas durante as atividades, as
percepgdes que haviam tido, relatavam sobre as relagdes que aconteciam
entre as aulas e outros ambientes nos quais eles se encontravam, enfim,
estas conversas configuraram-se como oportunidades de exercicio da livre
expressio.

No inicio esses momentos eram truncados, pela falta de proximi-
dade entre todos do grupo. A maioria tinha dificuldades para se expressar,
mas com o tempo, os dez minutos reservados para isto tornaram-se quase
insuficientes.

As rodas da conversa foram de grande valia quanto a aproximacao
social e afetiva entre os participantes do trabalho. As relagdes de amizade
entre os patticipantes cresceram bastante, fazendo com que eles se unis-
sem como grupo ¢ assumissem um papel de cidadios ativos nas atividades
que desenvolviam além do nosso projeto. Um advento significativo foi a
inser¢do de um membro desse grupo na diretoria da ONG, com o intuito
de contribuir nas discussdes junto aos demais membros da instituicio,
bem como defender e lutar pelas necessidades e ideias das pessoas com

deficiéncia visual.

3.5. Passeios e Lazer
Também fizeram parte deste programa de atividades voltadas para
o lazer, alguns passeios a pontos turisticos da cidade. Estes passeios foram
feitos em funcdo da necessidade apontada pelos préprios alunos, que ja

haviam ido a estes locais, mas ndo os conheciam, pois iam passear sempre
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de bracos dados com alguém, sem ter nenhuma informagio sobre os lo-
cals visitados.

Nesses passeios, foram mostrados aos usudrios os pontos de acesso
as diversas dependéncias de cada um dos locais visitados, para que os pat-
ticipantes pudessem frequenti-los com maior autonomia. Alguns desses
passeios foram: 1) a0 Museu da Agua, situado as margens do Rio Piraci-
caba, onde os participantes conheceram a histéria do rio e curiosidades
sobre a cidade; 2) ao Shopping Center local, onde tiveram a oportunidade
de conhecer e localizar as principais portas de acesso, localizagio de lojas,
praca de alimentacio, sanitarios, balcao de informagoes e todos os pontos
fundamentais para uma futura visita; 3) ao Parque da Rua do Porto, um lo-
cal para a populacio fazer caminhadas, ginastica, piquenique, entre outras
atividades de lazer.

Durante a visita a0 Shopping Center, tivemos a oportunidade de
apresentar aos alunos uma pista de boliche e os materiais usados no jogo,
bem como a prépria experiéncia de jogar. Ainda neste local, alguns dos
alunos conheceram pela primeira vez uma escada rolante, o que provocou
mobilizacio de alguns funcionarios do Shopping, que nos ajudaram a en-
frentar este desafio.

Além destes passeios, um evento importante ocorrido no cotidiano
destes alunos foi a participacdo nas Olimpiadas Especiais de Piracicaba,
que consistem em disputas de diversas modalidades esportivas adaptadas,
envolvendo as diversas instituicGes assistenciais da cidade. Este encontro
promoveu a integracio de todos os alunos com outras pessoas desconhe-
cidas, bem como a possibilidade de conhecer e participar de um evento es-
portivo, em que se explicitou a percep¢ao da diversidade humana, através
das potencialidades distintas que cada grupo apresentava.

As relagbes estabelecidas entre todos os envolvidos com o trabalho
se revelaram plenamente positivas. Entre os alunos-bolsistas e os alunos
da AVISTAR criou-se um relacionamento aberto, flexivel e respeitoso, em
que a liberdade de expressio tornou-se a base dos didlogos. Desde o ini-

cio, buscamos estabelecer uma relacio de confianca entre nods, para que
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todos conseguissem libertar-se dos medos iniciais e ainda, tornar o clima
das aulas favoravel e descontraido.

Desta forma, os alunos mantiveram uma étima relacio entre si. To-
davia, uma das alunas era um pouco mais afastada do grupo, devido a seu
temperamento e outros comprometimentos especificos que a acometiam.
Esta questdo foi levada para as nossas reunides e, ap6s analisada, decidi-
mos intervir e aproximar o grupo desta aluna. Tivemos conversas com o
grupo, destacando a importancia de todos, a diversidade apresentada por
cada um e a forma individual de participacdo nas atividades. Apos este
trabalho, notamos o empenho dos alunos em cumprir essa solicitagao,
pois agucaram a percepc¢do sobre si mesmos e sobre o outros, nas mais
diversas situacdes.

A conscientizagdo de cada um a respeito de estar naquele grupo foi
de suma importancia para o bom seguimento do trabalho. A ideia de que
todos eram indispensaveis e necessarios foi fundamental para o fortaleci-
mento da unido que ja vinha permeando o grupo. Como afirma Metleau-
-Ponty (1994):

Existe ali um ser a dois, e agora outrem nao ¢ mais para mim um
simples comportamento em meu campo transcendental, alids nem
eu no seu, nés somos, um para o outro, colaboradores em uma
reciprocidade perfeita, nossas perspectivas escorregam uma na ou-
tra, nés coexistimos através de um mesmo mundo. (p. 475)

Mediante estas constatacOes, afirmamos que apresentamos as pes-
soas com deficiéncia visual, através da Educacao Fisica, possibilidades de
viver o corpo proprio, suas limitacGes e capacidades, bem como diferentes
formas de autossuperacio, integracio e interacio deste corpo com os di-
versos ambientes e com as diferentes pessoas, possibilitando novas desco-

bertas, em relacdo ao ser e estar no mundo.
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Consideracdes Finais

Ap6s dois anos de trabalho com este grupo de pessoas, podemos
afirmar, com base nas muitas observag¢des, didlogos, reflexdes, discussoes
e andlises, que foram alcancados muitos resultados positivos e, pratica-
mente, todos os objetivos do projeto inicial foram atingidos, despertando
em nés uma grande vontade de continuar o trabalho.

Os integrantes da AVISTAR, frequentadores das aulas de muscula-
¢io, apresentaram melhor aptiddo na pratica deste tipo de exercicio fisico
e um aumento significativo na forca, demonstrando que o treinamento
individualizado foi eficaz. A avaliacio da composi¢do corporal ndo de-
monstrou alteragdes significativas, cumprindo destacar que a mudanga na
composi¢ao corporal depende de outros fatores, como dieta, por exemplo.
A partir desse trabalho de forca, percebemos uma maior consciéncia cot-
poral dos usuarios, mostrando que o treinamento nio foi importante ape-
nas para a for¢a, mas também para outros aspectos motores que haviam
sido detectados em situacio de déficit.

Os alunos demonstraram uma evolu¢io muito grande nos movi-
mentos de andar, saltar e saltitar, bem como nas diversas variacGes desses
movimentos, revelando maior autonomia para se deslocar com mais na-
turalidade e tranquilidade pelos diversos locais onde circulavam. Isso foi
observado por nés, bem como por eles mesmos, nos relatos feitos nas
rodas de conversa.

A execucio dos movimentos manipulativos e de estabilidade tam-
bém revelou grande modificacdo positiva. Eles conseguiam exercitar essas
habilidades de modo separado e em conjunto, com maior seguranca, fir-
meza, agilidade e velocidade. A coordenacio motora global, a agilidade, a
forca, a resisténcia, a velocidade e a flexibilidade também mostraram mu-
dancas significativas para melhor. Todos os alunos superaram as dificulda-
des inicialmente apresentadas em relagdo a todas essas capacidades fisicas.

Ressaltamos também a transformacdo ocorrida nos alunos com re-

lagdo a percepcio espacial, temporal e sonora. Estas melhorias foram ob-
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servadas e percebidas no decorrer do processo, devido a independéncia e
autonomia na realiza¢do dos movimentos. A postura corporal dos alunos
revelou melhora. Eles estavam com o corpo mais altivo, mais ereto, mais
firme, demonstrando maior seguranca e confianc¢a para as agoes corporais.

As experiéncias vividas por todos os envolvidos no trabalho resul-
taram na aprendizagem da cultura do movimento, pelas diversas formas
concretas das relagoes e as mais diversas situagdes criadas. Nesse processo
educativo, nio havia separacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimen-
to, que era o corpo em movimento. Os participantes viveram as propostas
de modo a reconhecé-las como significantes, devido a maneira ativa como
se envolveram. Eles exploravam os elementos, criando e recriando outras
possibilidades de serem sujeitos.

Outros aspectos importantes para a vida dessas pessoas também
apresentaram melhorias relevantes, tais como: entrosamento e conviven-
cia entre elas, ampliagdo do grupo social e maior contato com pessoas
videntes que ndo faziam parte do seu cotidiano. Um fator importante
constatado foi o aumento do interesse em adquirir conhecimento sobre
os exercicios fisicos e realiza-los numa frequéncia maior. Isto reafirma que
a falta de visdo ndo era e ndo pode ser um fator que decide ou sacramente
a inércia e a auséncia do corpo em movimento, em relagdo ao ser e estar
no mundo, pela sua presentidade e percepgio.

Os alunos experimentaram e descobriram novas possibilidades em
seus movimentos corporais e diferentes maneiras de superar adversidades
e obstaculos. Houve relatos de melhor aceitacdo da deficiéncia, a partir
das vérias descobertas e da busca pela autossuperagdo, quebrando alguns
conceitos que eles proprios carregavam. Ocorreram mudangas sensiveis
na forma de comunicacio dos alunos, entre si e com as outras pessoas que
viviam em seu entorno. Nas rodas de conversa também foi salientada a
mudanca na vida cotidiana de cada um, modificando para melhor o modo
de vida, a integracdo com a familia e os afazeres domésticos do dia a dia.

Sobre estas observagdes, tragamos uma relagdo com um dos pen-

samentos de Metleau-Ponty (1992: p. 269), ao apontar prerrogativas para
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pensar um corpo que deve set visto como possibilidade da prépria percep-

¢io, e 0 outro que o percebe e deve senti-lo como tal:

Quer se trate do corpo do outro ou do meu préptio corpo, nio
tenho outra maneira de viver o corpo humano sendo vivé-lo, quer
dizer, retomar por minha conta o drama que o transpassa e con-
fundir-me com ele. Portanto, sou meu corpo, exatamente na me-
dida em que tenho um saber adquirido e, reciprocamente, meu
corpo é como um sujeito natural, como um esbogo provisério do
meu ser total.

A motivagdo e entusiasmo que eles apresentaram diante das pro-
postas vividas e das novas descobertas de cada aula era evidente, tendo
sido declarado por eles préprios nas avaliagdes diarias e no final do proje-
to. Isso demonstrou que para um trabalho obter sucesso, as andlises criti-
cas ¢ sugestoes devem ser dadas por parte de todos os envolvidos, como
também todos precisam acreditar e confiar no seu potencial e na sua im-
portancia em participar de todos os momentos, contribuindo para que o
desenrolar do mesmo alcance maior eficacia.

O fenémeno observado evidencia que ndo devemos, sob hipétese
alguma, julgar o outro como incapacitado, nem menosprezar a possibili-
dade do corpo em movimentar-se, adaptar-se e superar seus limites, assim
demonstrando que “o ser humano e todos os seres viventes sao fenéme-
nos, portanto nio sao passiveis nem possiveis de explicagdes concretas,
fechadas, e fadadas a generalizacGes.” (PORTO, 2005, p.65)

Este trabalho mostrou para os envolvidos o que Nébrega (2009,

p.92) afirma nos dizeres a seguir:

A Educagio Fisica, ao intervir sobtre o corpo e o movimento, deve
estar atenta para os aspectos da saide, do bem estat, do desenvol-
vimento das capacidades motoras e organicas, mas deve ampliar o
seu campo de referéncia para a questdo ética e estética do movi-
mento, a beleza e harmonia dos gestos, sua relacio com a identida-
de do ser humano e a relacio com a cultura, possibilitando ampliar
a percepeio de si mesmo, do outro e do mundo, contribuindo para
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o redimensionamento do ser humano e da vida no planeta, tendo
como referéncia basica a corporeidade.
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Capitulo VI

REFLEXOES SOBRE EDUCACAO FISICA ESCOLAR:
UM ENFOQUE A PARTIR DAS LOGICAS MEDICA
E EDUCACIONAL!

Warley Carlos de Souza

1. Introducao

A nova configura¢ido do capitalismo produziu novas formas de ex-
ploracio e de exclusio, novas elites e novas misérias e, sobretudo, uma
nova angustia no contexto escolar. Tal configuracio acarreta o discurso da
saude perfeita, conjugada a perfeicio corporal, mas, com essa, se estabele-
cendo nao mais numa relacio coletiva com o mundo, mas de forma alta-
mente individualista, elevando o conceito de saide a uma visdo apenas de
estilo de vida, destituindo assim, as relacdes sociais, sobretudo, os debates
acumulados historicamente sobte o tema, o que objetiva um debate junto
aos alunos no contexto escolar. Essa nova forma acarreta mudancas no
eixo da formacao de professores de Educagio Fisica, que passa a ter sen-
tido apenas na razio técnico-cientifica, tornando a acdo desse profissional
cada vez mais pontual e dependente de outras areas do conhecimento,
sobretudo a medicina, o que, por sua vez, determina a¢Ges pautadas em

slogans vazios de sentidos e significados.

1 Texto produzido tendo por base tese de doutorado, defendida junto a Faculdade de
Educacio da Universidade de Sdo Paulo- USP, em maio de 2009, com o titulo: Transtorno do
Déficit de Atengio com Hiperatividade: nm caso clinico on nma invencio pedagdgica?



Neste capitulo pretende-se trazer a claro algumas reflexes sobre
como a Educacio Fisica escolar necessita de carater pedagogico, eminen-
temente no debate sobre saide, tendo como objetivo a superagio dos
slogans vazios e especialmente, buscando o reconhecimento e a legitimac¢ao
desta disciplina como relevante area de conhecimento no contexto escolat,

simultaneamente lancando no limbo os discursos evasivos que a rondam.

2. A Educacao Fisica e a legitimidade da ideia
de potencialidade fisica

O mundo industrial impde um novo ritmo socioeconémico a divi-
sdo social do trabalho, cujos principios se vinculam a racionaliza¢io, se-
riacdo e especializacdo. A eficiéncia e a agilidade deram as diretrizes da
ordem na qual serdo selecionados os candidatos ao sucesso, a0 progresso
e consequentemente a escolarizagio.

A ideia de humanizacdo depositou sobre a escola a funcdo de
“construir’” o homem moderno, humanizado, disciplinado. Tal func¢ao se
constituiu em polos extremos: de um lado, “construcao” e valida¢ao do
aluno “normal”, de outro, “construcio” e validaciao do aluno “anormal”.
E sobre este ultimo pesava o rétulo da incapacidade de humanizar-se, seja
sob a a¢do da escola ou da familia, sendo que no contexto escolar é que se
legitimava a “constru¢do” dos vitoriosos na vida.

Era preciso formar um homem com identidade moderna, visando
a legitimacdo da politica de eugenia que vigorava nesse contexto. Assim,
foi preciso mudar os discursos, para que esses se transformassem em com-
portamentos, tendo como objetivo o estabelecimento de um padrio social.

A compreensio da relagio entre Educacio Fisica e sadde perpassa,
antes de tudo, a remontagem dos discursos/a¢bes que forjaram um de-
terminado padrio de sadde e comportamento nos diferentes momentos
histéricos.

Na Histéria da Educagio Fisica ndo é novidade que na década de

1930, essa area do conhecimento objetivava a constru¢ao do novo ho-
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mem, um homem que atendesse as demandas do mundo moderno, sendo
ordeiro, educado, disciplinado e acima de tudo saudavel.

A ideia de saude fundamentava a légica da forga de trabalho, e o
trabalho, por sua vez, necessitava ser, sobretudo, obediente. Ser saudavel
¢é ser trabalhador, ou a0 menos, ter um trabalho. Dessa forma, o discutso
de/sobre saude, conjuga a no¢io de género, pois, o trabalho se divide para
aqueles que se destinam as mulheres e os que se destinam aos homens.
Esta mentalidade tornou-se dominante nas escolas e sobretudo nas aulas
de Educacio Fisica.

Contextualmente coube a Educacio Fisica, nesse momento, a cons-
trucdo de corpos resistentes (saudaveis), para suportar as longas horas de
trabalho, seja ele desempenhado por mulheres ou por homens.

Nessa direcdo, o discurso sobre saude foi capaz de construir subje-
tividades e consequentemente padrdes, agdes e comportamentos, que por
meio das praticas médicas, disseminou o discurso médico em todos os
recantos da sociedade, inclusive nas grandes institui¢des sociais, tais como
a igreja, a familia, e a escola, sendo que esta ultima, na década de 1930,
aparece como catro chefe na disseminacdo do discurso da eugenia.

O processo de escolarizacdo passou a ser visualizado em tempos 1i-
gidos, em séries, associado a separagdo por idade e por sexo. Dessa forma,
projetar o que se poderia e deveria aprender passou a ser a tonica da edu-
cagdo moderna. Tal processo depositou sobre as criangas que nio apren-
dem no tempo esperado o fardo de serem consideradas fora dos padrdes
de normalidade ou, no minimo, como ineficientes para o processo de en-
sino e aprendizagem devendo, em decorréncia disso, serem encaminhadas
aos sistemas parapedagogicos, que em muitos lugares, como por exemplo
na prépria escola, tem no professor de educagio fisica o seu atendente, em
func¢io da sua formacio e, sobretudo, por sua atuacdo profissional.

Historicamente, a construcdo dos “normais” no contexto escolar se
deu em func¢io de formar pessoas que obedecessem cegamente, primeira-

mente aos pais, depois aos professores e, por ultimo, aos patrdes.
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Substancialmente, a medicina recebeu a “missao” da sociedade
que objetivava normatizar, legislar e vigiar a vida, oferecendo condicGes e
ideias (histéricas) para a medicalizagdo da coletividade, incluindo os com-
portamentos ¢ as aprendizagens.

Esse ideario foi incorporado pelas praticas médicas e permeou,
principalmente, os setores da medicina que se preocupavam, sobretudo,
com as questdes sociais.

Essa proposi¢ao objetivava a cria¢do de um “médico politico”, que

se justificava em funcéo de:

“a sociedade com sua desorganiza¢io e mau funcionamento, é cau-
sa de doenca, a medicina deve refletir e atuar sobre seus compo-
nentes naturais, urbanisticos e institucionais visando a neutralizar
todo o perigo possivel; nasce a periculosidade e com ela a preven-
¢iao” (GONDRA, 2007, p. 525).

Esse movimento constitui-se para que os médicos passassem a set
identificados como cientistas do social e, para tanto, buscassem integrar a
légica da razdo médica a outros saberes como a estatistica, a geografia, a
demografia, a topografia, a histéria e, fundamentalmente a Educacéo Fisi-
ca. Isto “transformou” o profissional da medicina em planejador urbano, e
também relacionou as grandes transformagSes da cidade a questdo da sau-
de. O médico tornou-se, enfim, analista de institui¢des. O hospital, antes
o6rgio de assisténcia aos pobres, foi transformado em “maquina de curar”.
Foi criado o hospicio, que funcionava como enclausuramento disciplinar
dos pacientes a ele enviados. Surgiu o espago da clinica, que condenava — e
hoje ainda condena - formas alternativas de cura. Foram ofertadas opgoes
que propunham mudangas nas institui¢des prisionais, bem como nas esco-
las. A sociedade vivia, por assim dizer, sob a 6tica médica.

No futuro anunciado pela mentalidade médica imperaria a ordem,
desapareceriam os excessos e 0 pacto social reencontraria sua “esséncia”.
Para tanto, enquanto conhecimento e pratica, a medicina colocava-se

como base para a constru¢io dessa nova ordem.
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Esse modelo anunciado e pretendido preocupou-se também com a
organiza¢ao escolar, bem como, com a participacdo da medicina no pro-
jeto de erradicacio da ignorincia e da produgio de um futuro ordeiro,
homogéneo e civilizado.

Segundo esta mentalidade, o ser humano ideal devia estar saudavel
e apto para o trabalho, ser ordeiro, disciplinado, obediente, nio ter nenhu-
ma doenga e acima de tudo, ter um corpo ativo. Tal idedrio devia permear,
inclusive, o ambiente escolar, pois é na escola que se molda o “futuro”
trabalhador.

Esse processo transforma problemas com origens sociais em pro-
blemas biolégicos, inclusive a aprendizagem, tornando-a eminentemente
biolégica, portanto, objeto da a¢do das praticas médicas.

Essa reducdo das estruturas sociais a0 seu estado mais bruto, ao
mundo da natureza, transforma o corpo em uma estrutura genérica e abs-
trata. Em desdobramento, tal pensamento atribui, a prépria aprendiza-
gem, caracteristicas de abstracio genérica e bioldgica.

Assim, qualquer comportamento nio esperado deve ser controla-
do no interior do contexto escolar, o que transforma a normalidade numa
estatistica.

Inicia-se, desta forma, o processo de medicalizagdo do comporta-
mento humano?, transformando em objeto bioldgico algo social e histo-
ricamente construido, reduzindo a prépria esséncia da historicidade do
objeto — a diferenca, o questionamento — a caracteristicas inerentes ao
sujeito-objeto, inatas, biologicas, a uma doenca. (MOYSES, 2008).

A aprendizagem passa a ser “objeto” do olhar clinico, portanto, o
nao aprender tornou-se logo uma questao clinica que objetiva a dissemi-
nagao dos conceitos médicos e, consequentemente, das praticas médicas,
que defendiam a presenca do médico, se ndo dentro, mas nas proximida-

des da escola, como garantia de um bom aprendizado.

2 Medicalizagao do comportamento ¢ fazer com que as relagdes sociais se organizem da
forma descrita pelos manuais médicos.
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A penetracio das praticas médicas, sobretudo no contexto escolar,
faz com que uma categoria nova de alunos seja visualizada: aqueles que
nao aprendem. Assim, o discurso médico defende que os alunos apren-
derdo somente quando ocorrer uma mudanca profunda e sistematica de
acoes médicas.

Nessa direcdo, a ideia de educacio estd intimamente ligada a l6gica
da “correcido” de um estado de rudez, no qual se encontra a criancga para,
assim, construir o “futuro” homem erudito, sobretudo pelo aspecto cor-
poral.

A Instituicdo escola, em meio a essa ambivaléncia, objetivada a pen-
sar e a solucionar os grandes problemas sociais, ndo pode ser caractetiza-
da como uma ilha, onde todos os problemas sociais sao encontrados em
seu interior e assim, solucionados. As atividades da escola acompanham
de perto as atitudes da sociedade. Nesse sentido, a educagio escolarizada
constitui a legalizagdo do sujeito na sociedade, quer na ordem pratica (por
meio da alfabetiza¢do, da preparagio para o trabalho ou mesmo da con-
cessdo de diplomas), quer na ordem dos valores.

Dessa forma, alguns sujeitos ndo sio legalizados e legitimados no
contexto escolar, seja na ordem pratica, seja na ordem do valor em fun-
¢do do processo de exclusio social vivenciado de forma tio contundente
fora da escola, influindo enfaticamente em seu interior. Esses que nio sao
legalizados ou legitimados a receberem os conhecimentos da escola sdo
sumariamente tratados como doentes.

Historicamente, a nio divisio do conhecimento no interior da
escola foi justificada pela condi¢io biolégica do aluno (saude/doenca).
Neste processo historico, tal justificativa determinava, de forma violen-
ta, a cultura do aluno em outros contextos. Assim, questdes sociais sao
transformadas em questdes biologicas, depositando patologias individuais
sobre os alunos, patologias essas, que segundo linguagem recorrente na
escola, impede os mesmos de aprenderem, inclusive no ambito da Edu-

cacao Fisica.
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A medicina se apresentou como ciéncia, agregou outras areas do
conhecimento, que por sua vez se constituiram em praticas médicas, que
para construcio e manutencdo do status guo, disseminaram o conhecimen-
to médico em todos os seus espagos de a¢ao. Com a Educacio Fisica nao
foi diferente. Os professores da area assumiram a condi¢io de paramédi-
cos, de auxiliares de médicos, e em nome do discurso da saude, direciona-
ram-se para a busca do corpo ativo e saudavel.

Tal concepcao de Educacio Fisica, inicialmente se solidificou nos
anos 30 do século passado, em funcdo da necessidade da construcio do
homem novo, o moderno, mas tomou forga e vigorou em outros momen-
tos, na década de 80, antes e depois do final do regime militar’.

A Educaciao Fisica entdo preconizada tinha como objetivo contri-
buir para o aprimoramento e aproveitamento integrados de todas as po-
tencialidades fisicas, morais e psiquicas do individuo, possibilitando-lhe,
pelo emprego util do tempo de lazer, uma perfeita sociabilidade, a conser-
vacdo da satude, o fortalecimento da vontade, a aquisicao de novas habili-
dades, o estimulo as tendéncias de lideranca e o cultivo de habitos sadios.

Esse modelo de Educacio Fisica, associado ao modelo de socieda-
de que entdo se apresentava, é reforgado no contexto escolar, mais especi-
ficamente no primeiro grau, onde recafa, predominantemente, o arcabou-
¢o dos valores militares. Ao professor de Educacio Fisica era destinada
a missao de ensinar a ordem unida, a marcha e o canto do hino nacional,
além da exaltacdo da disciplina social e dos cuidados com o corpo.

A Educacio Fisica, envolvida pelo militarismo e pelo tecnicismo,
tornou-se lamentavelmente alienada, acritica. A missdo de ensinar para re-
alizar tarefas especificas (praticas corporais) dominava as aulas nas escolas,

concebendo a formagao de corpos disciplinados para o trabalho.

3 Virias reformas da educacdo eram sempre vistas como sendo voltadas para a consoli-
dacdo de hébitos higiénicos, para a melhoria da aptidio fisica, para o despertar do espitito
comunitario, da criatividade, do senso moral e civico, além de outros conceitos que con-
corriam para complementar a formagcio integral da personalidade. Ainda, nesse momento,
a saide ¢ tida como auséncia de doenga, associada a um corpo ativo.

159



Essa visio do corpo como maquina foi ligeiramente abalada com
o processo de abertura politica, que possibilitou aos professores de Edu-
cagdo Fisica que realizassem seus cursos de pos-graduagio em nosso pais,
mas em outras areas do conhecimento, como a pedagogia por exemplo.
Entretanto, naquele momento a aptiddo fisica ainda representava, como
ainda representa até hoje, o carro chefe da Educacio Fisica brasileira. Tra-
vestido de iniciagdo esportiva, o discurso da sadde ainda ¢ forte no con-
texto escolar®.

Associando a agilidade necessaria ao esporte a busca da aptidio, o
esporte passou a ser o elemento mais focado na Educacio Fisica escolar,
privilegiando a descoberta de novos talentos esportivos.

A aptidio fisica tem nas ciéncias biolégicas uma de suas principais
fontes de justificativas. Sob seu enfoque, as aulas sdo distribuidas no cur-
riculo trés vezes por semana, cada uma com a duragio de 50 minutos. As
turmas sao separadas por sexo, e todas as atividades se desenvolvem sob a
égide do desempenho corporal.

Esta concep¢io baseia-se na vertente da Educacio Fisica que
alicerca-se na propagacio da promocio da saude, mas que preconiza a
descoberta de talentos esportivos no interior das escolas. O esporte aqui
defendido ¢é o de alto rendimento, aquele que recebe apoio do Estado, dos
meios de comunicag¢io, enfim, possui toda uma estrutura para sua existén-
cia (BRACHT, 1997).

Nesse contexto, a escola deve, em tese, tornar-se um centro de ex-
celéncia na descoberta de talentos esportivos, por acreditarem os defen-
sores dessa concepgdo que a escola é o primeiro local onde as criangas
tomam contato com o esporte. Assim, a estruturacio do curriculo deve

prestigiar a aprendizagem motora, isto é, melhorar o gesto motor. O en-

4 Esta perspectiva estd presente, de alguma forma, desde as primeiras discussdes sobre a
Educacio Fisica. Tem por principio o treinamento desportivo, o principio da carga e so-
brecarga, o aumento gradativo da carga em volume e intensidade, para que o aluno suporte,
gradativamente, esfor¢os mais intensos (CAPARROZ, 1997).
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sino da Educagio Fisica deve seguir a seguinte ordem cronoldgica: até o
quinto ano o ensino deve se basear em jogos; a partir do sexto ano do
ensino fundamental deve ser privilegiada a nogao geral do esporte olimpi-
co classico. Na segunda fase do ensino fundamental, o privilégio deve ser
dado ao treinamento dos esportes.

Na primeira fase do ensino fundamental, a énfase deve ser dada a
recreagdo. Na segunda fase, até o nono ano, devem ser ministrados co-
nhecimentos generalizados sobre os esportes, com os alunos passando
por todas as modalidades, como o futebol, o handebol, o voleibol e o
basquetebol. Na segunda fase do ensino fundamental os alunos sio pre-
parados para o treinamento, visando a melhoria do gesto técnico, dentro
dos moldes do alto rendimento.

Essa programagdo gera um enfoque reducionista de saude nas prati-
cas da Educacio Fisica e tem disseminado, hegemonicamente, ideias rasas
e simplistas, tais como pratigue exercicio e ganhe saside’. Entretanto, as dimen-
soes relacionais entre saude e sociedade tém sido proficuamente debatidas

por outras dreas do conhecimento.

3. Educacdo Fisica na sociedade da informacdo: algumas consideracdes

A nova configuracdao do capitalismo, a dilui¢do da fronteira entre
o publico e o privado, associada ao fazer mecanico, cimentam uma crise
na autoridade, que se manifesta nas mais variadas relagbes (pais-filhos,
professores-alunos), relagdes essas que passam a ser mediadas por espe-
cialistas, no caso familiar, os psicoterapeutas, no contexto educacional,
além dos psicoterapeutas, figuram os psicopedagogos, os neurologistas e
0s psiquiatras.

Esse fato nos aponta a possibilidade do retorno a uma educacio

ptivada, tipica da paidéia, a maxima privatizacio da educa¢io®, que em

5 Uma educacio altamente individualizada, um professor para cada aluno, o que minimiza
a possibilidade da a¢ao politica da educacio. Toda educacgio é politica, devendo ocorrer,
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fungdo dos regimes politico e econémico vividos na atualidade, torna-se
impossivel. Essa realidade aponta para uma educa¢io que ensina, mas que
nao ¢ apreendida, o que é um absurdo, pois, podemos até acreditar num
ensino sem aprendizado, mas, o contrario é descabido.

Esse descabimento, em funcio da crise estabelecida na educacio,
estd o tempo todo na midia: a afirmacio de que as criancas aprendem
sozinhas e por fases, ou ndo aprendem em func¢io dessas mesmas fases.
Diante disso, a educacio, entio, resume-se somente a educagio corporal,
leia-se: controle, disciplina. Tal processo assegura ao especialista a cons-
trucdo de verdades educacionais, ou seja, esses profissionais acabam por
decidir quem pode ou nio pode ser escolatizado, levando a um processo
de desobrigacio por parte do professor, no que diz respeito a pensar a
educacio desses sujeitos.

Com as mudancas estabelecidas na sociedade, iniciadas nos anos
1990, o desemprego estrutural, a lei da oferta e da procura, o Estado sen-
do reduzido a sua estrutura minima, emerge o discurso da qualidade de
vida. Entdo, mais uma vez o esporte é chamado para justificar um padrao
discursivo existente na sociedade. O esporte, diante dessa conjuntura so-
cial, também muda. Agora, a tonica ndo ¢ mais competir com o outro, mas
sim consigo mesmo, superar os proprios limites individuais, mormente
nos chamados esportes de aventura, que tem como caracterfstica a produ-
¢do de sensagoes intensa e rapidamente, pois o trabalhador que trabalhava
oito horas por dia, agora trabalha em varios empregos, nio tendo mais
tempo para a pratica de atividades que tenham longa duracio.

A denominada sociedade da informagao solicita as criangas, sobretudo,
que se adaptem, inclusive se apresentando como slggan. Adaptar se trans-
formou na grande tonica da sociedade atual, o que objetiva uma dificulda-
de em estabelecer uma identidade. Esses esportes realizam bem o papel de

fazer com que os sujeitos se adaptem as adversidades.

portanto, em espagos publicos, coletivos.

162



Concomitantemente a esse processo, alia-se a ideia de que a pratica
da atividade fisica traz saide, entretanto, se associada a ingestao de subs-
tancias que complementam a alimentagao. As cirurgias plasticas tornam-se
o carro chefe desse momento. O discurso psicologizado acaba reinando
nessa sociedade que emerge, tornando a saude uma metanarrativa vazia e
impossivel de ser alcancada.

Assim, nos tornamos mais agitados e todas as atividades devem
estar em consonancia com esse modelo, ou seja, os esportes devem ser
radicais, produzir altas doses de adrenalina, enfim, sensagbes. Viver na
crista da onda é a maxima desse movimento. Contextualmente, a saide
se transforma também em mercadoria, se fundamentando nos novos lan-
camentos do mercado, invertendo a ideia de vida boa e vida plena. Essa
perspectiva de “mercadorizacdo” da saude, também suscetivel a critica, é
decorrente da disseminacdo das ideias totalizadoras, que assume no mi-
nimo um cariter emblematico e busca, em ultima instincia, materializar
a obtencdo da saude por meio da venda de produtos e servigos. Tal ar-
gumento pode ser visualizado na diferentes ofertas de “satde” (atividade
fisica) que sdo feitas pelas academias de ginastica na atualidade, comple-
mentos alimentares, firmacos para emagrecimento, tratamentos diversos,
seguro saude, dentre outros®.

Lefevre (1991) reforca que esse fendmeno de mercadorizacao da
saude nio se da de forma repentina; ao contrario, ele é fruto de um longo
processo historico de expropriacio da mesma, de perda “de sua condicao
de premissa existencial” humana, para se transformar em algo apenas “re-
cuperado e recuperavel no mercado de bens de consumo” (p. 21).

A ideia, intencionalmente suscitada no imaginario populat, de que
seria possivel obter saude, através das atividades corporais oferecidas nes-

se nicho mercadoldgico, ratifica a nogdo simbolica de “saide conquista-

6 E fundamental frisar que a ideia do consumo nio ¢é recente. Pode-se afirmar que ela se
solidifica nos anos sessenta, tendo por base a sociedade estadunidense, que se fundamenta
no estilo de vida americano, ou seja, no principio hedonista de corpo.
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da”, quer seja pelo envolvimento em suas praticas, quer seja pela utilizagio
dos produtos a elas agregados. Mas tal perspectiva, na sociedade capitalista
e globalizada da contemporaneidade, ambiciona ampliar ainda mais sua
influéncia, pois segundo Lefevre (1991), para se oferecer a saide como
mercadoria, é preciso que se amplie o seu grau de necessidade. Além dis-
so, € importante que essa necessidade seja percebida como algo natural,
abstrato, igual para todas as classes sociais. Desta forma, o consumo trans-
forma-se num ato unicamente individual de satisfacdo de necessidades,
dentro do poder aquisitivo de cada um. Se assumirmos a coeréncia dessa
nogio, torna-se inteligivel a razdo pela qual os elementos circunscritos no
universo do fitness e da “corpolatria” alcancaram uma dimensao fetichizado-
ra na atualidade. A midia de massa completa a corrente que liga o processo
de producio dessas mercadorias ao de criagdo dos desejos e aspira¢Ses de
se obté-las.

Assim, para ndo se tornar um exercicio intelectual esvaziado de
propésito, conceber saude nio pode representar unicamente a busca pela
compreensio de terminologias e seus sentidos semanticos, mas antes, a
consideracio da complexidade de fatores entrecruzados, tais como: eco-
némicos, politicos e culturais.

E mesmo que se adotem determinados conceitos ou defini¢bes
para expressar o sentido de saside, é preciso reconhecer que “defini¢cdes”,
“taxonomias” e seus afins, sao tdo somente instrumentos subjetivos em-
pregados para auxiliar na tentativa de capturar o(s) significado(s) de deter-
minado fendmeno, o que nem sempre ¢ possivel. Desse modo, por mais
“elaborado” que seja o conceito, trata-se apenas de uma representagio
simbolica, imperfeita e parcial da realidade.

Todavia, um dos “nds” que persiste no julgamento das prioridades
de pesquisa em satde, em algumas areas académicas que a subordinam aos
seus preceitos definidores, talvez seja o uso instrumental indiscriminado
de nogdes hierarquizantes e classificatérias, como forma de se enxergar

(ou reduzir) os problemas que interferem nas condi¢Ses da vida humana.

164



Isso se torna ainda mais complicado na perspectiva das formulacées de
politicas de intervencio social para enfrentamento das agruras da saude,
quando os aspectos concretos do cotidiano sao, de certo modo, subvalo-
rizados, enquanto critérios norteadores das preocupacdes, favorecendo a
exultacdo de ‘ferramentas operativas’ abstratas e de carater perigosamente
homogeneizador. A titulo de exemplificacio, vale citar o recente emprego,

29 <C

em escala mundial, de inquéritos validados para “mensurar” “qualidade de
vida” (o que ja é, no minimo, um paradoxo linguistico), aplicados indistin-
tamente, em paises ricos e pobres (MINAYO et al., 2000).

Tal quadro evidencia, portanto, opgbes valorativas de parte da co-
munidade cientifica, que tém determinado um direcionamento preferen-
cial pela “operacionaliza¢ao” desses conceitos em saude (e pela agregacao
de seu ‘arsenal utilitarista’), ao invés da exploracio de outras possiveis
interfaces metodoldgicas que tangenciam melhor a realidade. Com toda
cautela, é preciso lembrar que a ciéncia constitui-se, antes de tudo, como

uma das atividades mais genuinas e representativas da cultura’.

4. Pensando possibilidades no contexto da Educacao Fisica escolar: o
papel da formacao de professores

Este quadro nos remete a formacao inicial de professores, nesse
caso, os de Educacio Fisica, que diante da mudanga de eixo de formagio,
passaram a ser formados tendo como base algumas palavras de ordem,
que sdo vazias de sentido e significado. Assim, a racionalidade técnico-
-cientifica, conjuntamente com a psicologizacdo da Educacdo Fisica, se
fortaleceu no contexto educacional e, sobretudo, na formacio inicial de
professores. Nesse sentido, os professores de Educagao Fisica ndo sabem
o que sabem sobre a rela¢do de ensino-aprendizagem, e o que sabem ¢

ridicularizado por outros profissionais, sobretudo os da area médica.

7 A respeito da subjetividade desse conceito e das incongruéncias inerentes ao seu empre-
go no contexto da saude, verificar os comentatios de Segre e Ferraz (1997).
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Diante de tais mudancas, a Educacio Fisica escolar, um fenomeno
tipicamente moderno, se institucionalizou e massificou. A institucionali-
zac¢ao, aliada a massificacdo e intensificada pela crise, fez com que - conjun-
tamente com as outras areas do conhecimento que compdem o contexto
escolar -, a palavra perdesse seu fundamento ou sua fun¢io social, isto ¢, a
acao politica de transformacio da realidade foi substituida pela manuten-
¢io da ordem vigente. Dessa forma, os conceitos passaram a ser apenas
subjetividade, ndo fruto das diversas agdes politicas humanas. Destarte,
os conceitos ndo podem existit entre os homens, nem tampouco se mate-
rializarem. Como consequéncia, a formagao de professores se apresenta
como um campo em que a nog¢ao politica se enfraquece na nocio da crise,
o que favorece a criagdo de palavras de ordem (ja mencionadas), porque
o aprofundamento do conceito é desnecessario, isso em fun¢ao do neo-
tecnicismo que se incorpora na formagio de professores (SOUZA, 2008).

Emergem os novos “pedagogos”, em sua maior parte proceden-
tes de dreas médicas, o que torna o professor de Educa¢io Fisica um
profissional paramédico, tanto em sua forma¢do como em sua atuacio.
Eles aceitam as teorias pedagdgicas rousseaunianas, situam as criancas no
centro da aclio educativa, sdo partidarios da aprendizagem por meio da
acao, ja que a atividade da crianca constitui o centro de um processo de
autoeducacio.

A formacio do professor de Educagio Fisica passou a seguir os di-
tames da psicologia, levando ao processo de psicologiza¢io do cotidiano,
que parece responder a uma insaciavel vontade de impugnar uma “verda-
de”, natural e profunda, aos diferentes designios humanos, transformando
a aventura humana em algo do dominio cientifico, cognoscivel e controla-
vel, portanto. O efeito, contudo, é uma acirrada normatizacio moral dos
habitos cotidianos (Aquino, 2003).

A coletividade perdeu-se no interior da escola, uma vez que ¢ desde
a infancia que a escolarizacio e a socializa¢do se ddo sobre o individuo.
Com tal processo se dando com a experiéncia escolar, isto ¢, com a ideia

atual da escola, que ¢ a construgao de individuos altamente individualiza-
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dos, na construgio desse individuo pode-se observar que a classe média é
socializada na escola, a classe popular ainda resiste ou tem na escola uma
inimiga mortal, por isso, ainda necessitamos de aulas de socializagdo para
aqueles que nao foram socializados no interior da escola.

O exposto elucida que a existéncia da escola esta se reconstruindo.
Consequentemente, na Educacio Fisica, a diretividade com relagio aos
conteudos e formas de avaliacio, se perdem. Entretanto, a Educacio Fisi-
ca sempre foi criticada por nio apresentar, de fato uma proposta avaliativa,
conjuntamente com uma proposta de curriculo para a escola.

Nesse momento histérico, com a perda dos referenciais, as diferen-
¢as passam a ser vistas ¢ analisadas como meras diversidades, diluindo-se
as contradi¢des e favorecendo o consenso. O conflito social e as lutas de
classes desaparecem e surgem novos atores particularizados: negros, mu-
lheres, homossexuais, indios, ecologistas. Instaura-se o apaziguamento das
relagGes entre os diversos, ja que ndo hd mais contradi¢do, portanto, nio
ha desigualdades.

A nio visualizacdo das desigualdades sociais deposita sobre os alu-
nos todas as possibilidades de seu aprendizado, portanto, do seu sucesso
ou do seu fracasso, retirando, do ato educacional, sua caractetistica pti-
mortdial, a coletividade. Nessa direcio, Duarte (2003) analisa essa nova
perspectiva a partir do que define como pedagogia do “aprender a apren-
der”, que inclui, de forma geral, o construtivismo, a escola nova, os estu-
dos da linha do professor reflexivo e a pedagogia das competéncias.

No lema “aprender a aprender” estdo circunscritos quatro impor-
tantes posicionamentos valorativos. O primeiro ¢ que sdo mais desejaveis
as aprendizagens realizadas pelo individuo, de forma isolada, nas quais esta
ausente a transmissio, por outros individuos, de conhecimento e experi-
éncias, enfim, a auséncia da figura do professor conduzindo o processo.

Ainda que possamos concordar que a educagio deve desenvolver a
autonomia intelectual, o problema é que, o “aprender a aprender”, ocorre
uma hierarquizacio valorativa, em que, no aprender sozinho ¢ um nivel

mais elevado do que aprender a partir da transmissao de conhecimento
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por alguém. Além disso, fundamental se torna compreender que auto-
nomia perpassa essencialmente pelo reconhecimento do outro, como ser
diferente de mim, mas que atua em mim, assim, ndo existe autonomia sem
reconhecimento do outro, ou seja, autonomia é essencialmente coletiva.

Um segundo aspecto, intimamente ligado ao primeiro, considera
mais importante desenvolver um método de aquisicio, elaborac¢ao, desco-
berta, construgdo de conhecimento, que esse aluno aprenda os conheci-
mentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas, ou seja, é
mais importante o método cientifico que o conhecimento ja existente. O
imperativo ¢é a disseminac¢io da racionalidade técnica e cientifica, demons-
trando que o tecnicismo, tdo criticado em outros momentos, vigora na
atualidade, com outra roupagem e conceitos novos.

O terceiro ponto refere-se aquilo que se vai aprender. Deve-se par-
tir da motivagdo dada pelo interesse e necessidade da prépria crianca. Nes-
te caso, o conteudo ¢ o que menos importa, ficando sujeito as escolhas das
criangas, frisando a énfase no processo de aprendizagem.

O quarto ponto remete a necessidade de descobrirmos quais com-
peténcias devem ser desenvolvidas nos individuos, em funcdo do papel
social que exercem, pois a educagio deve ser capaz de preparar os indivi-
duos em consonancia com uma sociedade que vive um acelerado processo
de mudanga e, assim, atender as necessidades da empregabilidade. A ideia
de empregabilidade, que substitui em tese o conceito de emprego, cuja
existéncia se resume a necessidade de adaptacio e qualificagio profissio-
nal, oferta ao individuo, na escola, as primeiras nog¢des e atividades que o
adaptem a fluidez do mundo da empregabilidade. No caso da Educagio
Fisica escolar, tal adaptagdo pode ser vista nas atividades ao ar livre, nos
chamados esportes de aventura, que entram no contexto escolar com o
discurso da adaptacio a diversidade.

As praticas de formacdo pautadas no eixo da reflexdo langam, no-
tadamente, a profissio docente para uma condi¢ido de permanente flui-
dez e revisitagdo de seu cotidiano, a medida que a agdo formativa que os

professores experienciam pressupde a (re)criacdo e revisio continua das
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expetiéncias que realizam, do contexto em que atuam e dos modelos de
pensamento com que organizam o mundo. Esse carater mutavel imputado
a atividade docente contrapor-se-ia 2 imagem de um profissional estacio-
nario.

A condi¢io de aprendiz permanente de seu oficio convoca o pro-
fessor de Educacao Fisica a criar um novo tipo de relagdo consigo mesmo,
a adotar novos procedimentos de conduta na fabricagdo de si préprio.
Propde, primordialmente, uma nova modelacdo subjetiva para sua exis-
téncia profissional.

Embora esse modelo de aperfeicoamento de professores faca criti-
cas a0 modelo conservador, ndo consegue extrapolar tal modelo, pois ndo
consegue apreender um modelo educacional para além de sua imediatici-
dade, priorizando as respostas as questdes praticas, como se estas pudes-
sem ser formuladas independentemente das questdes tedricas.

O pardmetro para se pensar as possibilidades da acio sio estabele-
cidos pelo que é dado na relacdo imediata no cotidiano. Portanto, pensar
na relacdo entre universal e particular torna-se indesejavel ou inutil para a
acio do “sujeito”, que se constitui na relacdo direta com o meio em que
esta inserido. Esse meio, no entanto, é entendido de forma reducionista,
uma vez que, compreende o seu entorno como se fosse descolado das
relacGes socioculturais. No maximo, é admitida a mutua influéncia sobre
esses dois campos, ou entdo as relagdes sociais estabelecidas contempo-
raneamente sio responsaveis pela condi¢do que impossibilita ao sujeito
assumir-se plenamente como tal (Avila, 2005). A énfase no individuo e no
aspecto técnico do aprender demonstra, claramente, o aspecto adaptativo
ao contexto de fluidez dessa proposicao pedagogica.

Pensar a formacio de professores na atualidade tem de ser mais
do que pensar palavras de ordem que se naturalizaram no interior das
institui¢des escolares, pois o processo de ensino deve ser pautado na me-
diacio entre professor e aluno, ndo devendo focar-se apenas neste ultimo.
Acima de tudo, o professor de Educagio Fisica deve desempenhar o seu

papel legitimo de especialista (aquele que constrdi verdades) no processo
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educacional, ndo mais se submetendo aos profissionais de outras areas do
conhecimento, principalmente da medicina. Que o professor de Educa-
¢do Fisica deixe de ser agente periférico no processo de aprendizagem,
assumindo de vez sua posicdo central e consequentemente construindo
verdades em sua atuacdo diaria, no exercicio da docéncia.

Com esse olhar nio pretendemos universalizar conceitos, mas sim
reivindicar que o professor de Educacido Fisica seja de fato o especialista
dessa area. Porém, para que isto ocorra, o professor precisa conhecer as
verdades e as ndo verdades que figuram nessa area. Assim, sumariamente,
quanto mais o professor de Educacido Fisica que atua na escola conhe-
ce conceitos da psicologia, da medicina e outras areas do conhecimento,
menos conhece sobre sua 4rea de atuacdo no contexto escolar. Nunca é
demais reforgar que o contexto escolar ndo requer um treinador ou um
psicologo, mas sim um professor de Educacio Fisica que consiga efetiva-
mente tematizar, de forma pedagogica, a realidade que circunda os alunos.

Nesse contexto, para pensar em saude na escola, ¢ fundamental
a ampliacdo do conceito para além daquele veiculado pela midia. Que o
professor de Educacio Fisica, compreenda que no contexto escolar a a¢do
tem que ser pedagdgica. E preciso apresentar aos alunos os conceitos de
saude e, fundamentalmente, que os alunos possam dialogar com a realida-
de, da forma mais critica possivel.

Ainda, que os alunos e professores possam compreender que sazide
necessita de uma rede social, que esteja a disposi¢ao da sociedade. Assim,
¢ fundamental que os servicos publicos de assisténcia social possam fun-
cionar, que existam aparelhos publicos de lazer a disposi¢do da populagio,
que a seguranga publica seja de fato seguranca, que os servicos publicos de
saude possam efetivamente funcionar, que a escola nio se transforme em
grandes muletas das politicas publicas que nio funcionam na sociedade.
Que no contexto educativo, os professores de Educacio Fisica compreen-
dam que a influéncia das praticas médicas estigmatiza e distancia os alunos

dos conteudos da area e do interior da escola, e por fim compreendam, de
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fato, que o profissional da Educacio Fisica é, antes de tudo, um educador,

no sentido lato da palavra.
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Capitulo IX

UMA EXPERIENCIA DE ENSINO E APRENDIZAGEM
NA FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA

Carlo Henrique Golin

1. Introducao

Atualmente a autonomia, seja possibilitada individualmente ou co-
letivamente, deve ser trabalhada em todas as fases educativas, por isso
questiono: de que forma os professores de ensino superior estao possibili-
tando aos académicos o desempenho pratico em suas aulas? Sera que ain-
da ndo estamos presos a uma forma de educagio bancaria ja denunciada
ha muito tempo por Paulo Freire (1996)? Ou sera que isso é fruto da he-
gemonia do pensamento cartesiano, que somente fragmenta e determina
uma forma de ver e produzir ciéncia, e consequentemente, a educa¢io/
formagaor De que forma as atividades ludomotoras estio sendo aborda-
das na formacio destes académicos?

E importante salientar que a formac¢io docente deve ser uma via
de mio dupla entre os agentes envolvidos no processo de aprendizagem,
assim as questOes tradicionais, tais como a disciplina para estudar e o res-
peito a figura do professor deveriam ser entrelacadas as questOes mais
atuais, como por exemplo o respeito que deve ser guardado em relagdo ao
conhecimento cultural do aluno. Nao ha antagonismo entre estas postula-
¢bes. Uma nao exclui a outra. Sao complementares.

Durante um determinado periodo, entre os anos de 2003 a 2008,
sistematizel, pesquisei e avaliel uma experiéncia (proposta) desenvolvida

na disciplina de Lazer e Recreagio, ministrada no quarto ano do curso de



Educacio Fisica de uma instituicao do interior de Mato Grosso do Sul,
visando a, de certa forma, encontrar respostas para as perguntas feitas no
primeiro paragrafo desse texto.

Essa experiéncia foi adaptada do trabalho desenvolvido por Ran-
gel-Betti e Galvao (2001), em que as autoras propoem um ensino reflexivo
no ensino superior na area da Educagdo Fisica. Utilizei também as suges-
tdes de Freire e Scaglia (2003) e Hildebrandt e Laging (1986). Com relagio
a0s primeiros autores, relaciono os contetidos, os conceitos e os planos de
aulas de Educacio Fisica escolar. Abordo os demais autores no que tange
a concepcao de anlas abertas, relatando a interagio dos sujeitos do processo
de ensino e aprendizagem. Assim, trabalhei com a ideia de “laboratério”
nessas aulas, procurando ter como objetivo o entendimento da pratica
pedagdgica do professor de Educagio Fisica, ja que diante dessa dinimica,
os futuros professores poderiam modificar e efetivar novas praticas para
a escola, pensando principalmente enquanto docente que desenvolve suas
acoes perspectivando uma Educacio Motora ampliada e prazerosa.

O publico envolvido nessa experiéncia durante esses seis anos con-
secutivos representa um universo de mais de trezentos (300) alunos, todos
matriculados no quarto ano do curso de Educagio Fisica. Deste nimero
de académicos, quase cinquenta por cento (50%) devolveram o questio-
nario aplicado. A estrutura do questionario foi adaptada da proposta de
Rangel-Betti e Galvao (2001).

Os dados obtidos na pesquisa e o suporte tedrico apresentado aju-
daram a comparar e a entender melhor a relagdo entre a formagao e a
pratica profissional, pois se relacionaram com a observagdo respeitante
aos aspectos quanto a ludicidade e a criatividade na pratica pedagogica do
professor de Educacio Fisica que vai atuar na escola, bem como a per-
cepcao do académico de Educagio Fisica acerca das acGes educativas que
deveriam ocorrer na escola.

Para uma melhor compreensio da aplicacdo dessa experiéncia,
apresento no decorrer do texto a forma como ela foi desenvolvida e re-

alizada durante o periodo focado, discorrendo sobre suas diversas fases
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de aplica¢o, as quais foram denominadas: base, preparagio, execugio,
reflexdo, autoavaliagdo e coletinea.

Posteriormente, engendro um didlogo com os resultados da pesqui-
sa de campo e com os referenciais tedricos abordados, apresentando uma
andlise do contexto da pesquisa. E por fim, projeto algumas preocupagdes
a serem observadas pelos futuros professores de Educacio Fisica que atu-
ardo na escola, e que inevitavelmente, se envolverdo com o componente

Iadico.

2. O desenrolar da experiéncia

Para conseguir desenvolver essa experiéncia, foi necessitio pro-
porcionar, inicialmente, um trabalho focado no estudo e discussio so-
bre fundamentos e conceitos de lazer, criatividade, ludicidade e recreacio,
relacionando-os a pratica pedagogica em Educacio Fisica escolar, na pers-
pectiva da Motricidade Humana. A essa fase dei o nome de base. Nessas
aulas, promovi um suporte e¢/ou alicerce para a experiéncia que estava
comegando, discutindo conteudos que fossem significativos aos alunos
(académicos), buscando distanciamento de praticas que visam somente

aspectos motores, pois:

Dessa forma, a educacio fisica escolar, via epistéme da motricida-
de, ndo pode desconsiderar o humano no homem ao ensinar seus
conteddos especificos, ndo devendo mais possibilitar uma apren-
dizagem apenas dos movimentos mecanicos para realizagdo dos
exercicios fisicos. Jogar, praticar esportes, dangar — tudo isso ¢
muito mais do que treinar o corpo na repeti¢do de movimentos.
E movimentar-se no sentido da busca permanente das autonomias
possiveis (MOREIRA e SIMOES, 2006, p. 75).

Ao adotar esta dinamica inicial, pude observar que os alunos tive-
ram mais condi¢des para prosseguir de forma consistente para as outras
fases da experiéncia. Portanto, no inicio os encontros (aulas) relativos ao

primeiro bimestre foram trabalhados para dar todo o cabedal de conheci-
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mento ¢ direcionamento para o que a proposta iria cobrar nas proximas
aulas (encontros)’.

Lembro também que esses académicos estavam num curso de
Educacio Fisica que tinha como objetivo a formacio de professores (li-
cenciatura). Sendo esta area propicia ao incentivo do desenvolvimento de
atividades relacionadas ao cotidiano escolar, ndo ¢ facilmente aceitavel que
discentes dos quartos anos do ensino supetior nio possam ter a opotrtu-
nidade de colocar-se em posi¢ao de docente — sob supervisao, ¢é claro -, ja
que este ¢ um pressuposto basico do futuro exercicio profissional.

Assim, entendo que experimentar significa envolver-se, “lambuzar-
-se”, poder saborear erros e acertos, ja que a academia ¢ férum oportuno
de debate, producio do saber que via de regra ndo pode ser uma estrada
de mio dnica, ofertadora de uma visdo miope do conhecimento.

Por isso, o enfoque do conteudo trabalhado em sala baseou-se tam-
bém na concep¢ido de Aulas Abertas (HILDEBRANDT E LAGING,
1986), na qual o cerne ¢ a intengdo de colocar os alunos como sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem e propor a elaboracio de um planeja-
mento conjunto entre professores e alunos, visando a construgao coletiva
de objetivos, conteidos, modos de transmissdo e avaliacio. Neste senti-
do, a relacdo desta fonte bibliografica com a experiéncia relatada busca
promover a formagdo de sujeitos autbnomos e conscientes, capazes de
intervir na sociedade de forma critica e criativa, vinculando os principios
ladicos do ensino e aprendizagem as atividades pedagdgicas em Educacio
Fisica escolar.

E preciso salientar que néo propus nada de novo ou radical, somen-
te incentivei o processo de ensino e aprendizagem, bem como o conheci-

mento oriundo desse momento, propiciando a interagio entre professores

1 Corro o risco de dizer que os quatro eixos apresentados por Marcellino (20006, p. 56) na
relacio lazer/Educacio Fisica como “iniciacdo as bases tedricas, vivéncias refletidas dos
conteudos culturais que permitam a formacao de um repertorio, analise critica do mercado
de trabalho, e inicia¢io ao planejamento, contemplando pelo menos o desenvolvimento de
projetos de agdo”, podem ser vistos de forma muito semelhante neste trabalho.
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e académicos, de forma auténoma e criativa. Nessa perspectiva, ¢ preciso
observar que no mundo da formacao do professor é mais facil falar em
autonomia do que promover e ensinar os alunos a terem autonomia, em
termos concretos. Assim, essa experiéncia visa também a ilustrar como o
discurso pode ser visto na pratica, enquanto mais uma possibilidade de
formacio docente.

Continuando com a descrigdo desta experiéncia, no momento se-
guinte foi desenvolvida a fase que denominamos de preparagdo. Para que
houvesse uma maior contribuicio por parte dos académicos, a turma foi
dividida em duplas®, que foram determinadas por afinidade e posterior-
mente receberam um desafio, que era o de montar um plano de aula com
alguns pré-requisitos.

Foram fornecidos alguns dados preliminares para cada dupla, cons-
tando os seguintes pré-requisitos: numero da aula, durago, data, para qual
série se destinava a aula, o objetivo da aula, tema da aula, estrutura da
aula e a referéncia bibliografica. Nos itens fema da anla e estrutura da aula,
respaldei-me na proposta de Freire e Scaglia (2003), quando esses auto-
res elegem uma selecdo de conteudos e sugerem uma estrutura de aula,
observando o significado da aula de Educagio Fisica para o aluno. Esta
pratica possibilita o estabelecimento de parametros para uma pratica fun-
damentada, significativa e criativa, assim marcando distancia de métodos
ja bem conhecidos como “fazer por fazer”, ou seja, descompromissados
com uma pratica educativa bem embasada.

Esse plano (aula) foi colocado em ac¢do em data previamente esti-
pulada aos grupos. No processo de aplicacio da aula, os demais colegas da
turma fizeram o papel de alunos, sendo o papel de educando e educado,

neste momento, dos proprios colegas de classe.

2 A regra estabelecida com todos os académicos determinava que somente fosse possivel
ser desenvolvida a proposta em duplas ou individualmente.
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O plano de aula, com seus pré-requisitos e desafios seguiram uma
estrutura adaptada da sugestdo de Freire e Scaglia (2003), que pode ser
visto no exemplo do QUADRO 1, a seguir:

QUADRO | - PLANO DE AULA

PLANO DE AULA

Nomes dos(das) académicos(as)/professores(as):
Aula: N° 1 Duracio: 50 minutos
Data: 09/05

Série: Ensino Médio

Tema da aula: Dancas Folcloricas

Objetivo da aula: Explorar a participa¢io de meninos

¢ meninas na danca
Estrutura da Aula

1% parte — Roda de Conversa sobre o que sera feito na aula.

Fonte: FREIRE, Jodo Batista & SCAGLIA, Alcides José. Educacio como pritica corporal, Sio
Paulo: Scipione, 2003.

Assim, o desafio constaria em desenvolver (planejar) uma aula, res-
peitando o que foi estabelecido, mesmo que o tema recebido, enquanto
desafio, as vezes nao fosse de seu “dominio”, até porque, este também foi
um dos objetivos desta proposta, demonstrar a possibilidade de que qual-
quer professor de Educacdo Fisica, se bem preparado, possui condicoes
de desenvolver uma variedade de temas, importantes para formacio do
educando.

Como ja abordei em outros textos, o professor de Educagao Fi-
sica deve entender que o repertédrio de atividades ndo pode limitar sua

pratica, pata isso, precisa fazer uso de uma diversidade de temas nas aulas,
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podendo contemplar, utilizar e ampliar conteudos histéricos da disciplina
Educacio Fisica’, tais como as dangas, os esportes, os jogos, as gindsti-
cas e as lutas. Desta forma, acredito que o docente estara oportunizando
uma diversidade de manifestaces corporais relevantes aos seus educan-
dos, inclusive, se possivel, respeitando as particularidades e caracteristicas
regionais.

Pensando na preparacdo como algo flexivel, o ato de elaboragio e,
consequentemente, de aprendizagem, deve ser aberto e continuo, embora
dependa de superacio, esforco, curiosidade e criatividade do professor,
para que suas aulas sejam oferecidas com qualidade.

E para que houvesse uma sequéncia coerente de apresentacdo das
aulas a serem ministradas pelos académicos, a dinamica de apresentagiao
ocorria da seguinte maneira: inicialmente eu, enquanto coordenador das
atividades, apresentava a dupla que iria realizar a explanacio, delimitava
o tempo de apresentacio da aula e elegia aleatoriamente dois alunos que
iriam desenvolver o papel de observadores. A tarefa a ser desempenhada
por estes observadores era desempenhada no sentido de contribuir com
a dupla apresentadora, a partir de anotacSes realizadas no momento das
apresentacoes. A base destas anotagOes deveria estar, necessariamente, cal-
cada no roteiro adaptado da proposta de Rangel-Betti e Galvao (2001).

O roteiro servia para nortear os alunos/observadores no que tange
a necessidade de os mesmos questionarem o grupo apresentador ao final
da explanacido. A principal inten¢do de utilizacdo de um roteiro era de
que este pudesse servir como parametro ou como norteador das argu-
mentagdes, possibilitando a flexibilidade do pensamento do aluno e novas
argumentagdes que convergissem com o contexto apresentado. Todo este
procedimento foi denominado de fase de execugao.

Nestas aulas aplicadas pelos alunos, era solicitado que no momento
da preparagio, bem como no seu desenvolvimento, as mesmas fossem ar-

ticuladas com questSes ludicas e recreativas da pratica da Educacdo Fisica

3 Pelo menos deveriam ser contemplados.
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escolar, podendo ser tanto para o contexto de uma escola privada, como
para o de uma escola puablica. Tudo isso visava a ressignificar, criar e reno-
var a pratica pedagbgica do professor, ja que o sentido da palavra recrea-
¢io enfatiza a possibilidade de novas intervengdes, ¢ consequentemente o
desenvolvimento de acGes com criatividade.

Ao final da explanacio da aula® pelos académicos, era exigido que
todos se sentassem em circulo para dar inicio ao debate, e este momento
chamo de reflexdo’ coletiva. E, eu enquanto professor da disciplina con-
duzia todo o processo, seguindo a mesma sequencia em todas as aulas:
primeiro a palavra era dada os alunos (académicos/observadores) para
que eles pudessem elencar os pontos mais notérios da aula (positivos ou
negativos). Na sequéncia o espag¢o era aberto aos demais alunos que par-
ticipavam ativamente das atividades praticas da aula/explanagio (fazendo
o papel de alunos da escola) e posteriormente os proprios académicos que
desenvolveram o trabalho. O professor finalizava o debate, fazendo suas
consideragGes, “fechando” o debate em torno daquele assunto/tema da
noite®.

Ap6s todo o processo de debate era exigido que o grupo apresen-
tador se auto avaliasse através do preenchimento de um questionario, que
deveria ser entregue ao professor da disciplina, no préximo encontro. O
desenvolvimento da ficha de autoavaliagdo foi também baseada na pro-
posta de Rangel-Betti e Galvao (2001, p. 109), conforme pode ser obser-
vado no QUADRO 1I a seguir:

4 Que neste trabalho caminhou em forma de “roteiro” que vai da base, preparagio, exe-
cugio até a reflexdo final.

5 Apesar de a experiéncia desenvolvida estar de certa forma bem pragmatica, isso ndo
significava que as agdes nio interagissem e se articulassem de forma flexivel, portanto, a
proposta se fundamentava no pensamento sistémico de Capra (1987,1996) e complexo de
Morin (2001).

6 Ja que o curso era noturno.
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QUADRO II - FICHA DE AUTOAVALIACAO

FICHA DE INFORMACOES PESSOAIS

Prezados(as) académicos(as)/professores(as)

Estas informag¢des nos serdo muito importantes e, cremos, au-
xiliardo na formagao de outros professores. No entanto, como
todos os alunos da turma passardo pela mesma experiéncia,
solicitamos que as mesmas sejam confidenciais para nio criar
expectativas nos demais alunos, inclusive para sua dupla. Grato

por sua colaboragao.

Dados (opcionais) - N° da aula: Data: Nomes

dos(das) académicos(as)-professores(as):

1. Vocé ja tinha ministrado alguma aula antes desta experiéncia?
2. Quais suas expectativas antes de ministrar a aular?

3. Como vocé se sentiu no exato momento de iniciar a aula?

4. Como vocé se sentiu no decorrer da aula e no final da aula?
5. Vocé gostou (ou ndo) de ministrar a aula? Por qué?

6. Vocé considera esta expetiéncia valida? Por qué?

7.Vocé acha que, para os proéximos anos, devemos continuar
com este tipo de estratégia?

8.Aconteceu, durante a aula, algo que vocé gostaria de comen-

tar?

Fonte: RANGEL-BETTI, Irene C. e GALVAO, Zenaide. Ensino reflexcivo em nma experiéncia
no ensino superior em educagio fisica. In: Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Campinas,

Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, 2001.

Outra tarefa cobrada dos alunos explanadores era a entrega do ma-
terial (conteddo) apresentado, devendo este ser entregue digitalizado, para

que a0 final de todas as apresenta¢des fossem agrupados num sé arquivo
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para a montagem de uma coletanea, que viesse a ser utilizada como apoio
e material didatico-pedagdgico no futuro. Portanto, esta fase foi denomi-
nada de coletanea.

A titulo de informacio, durante todos os anos desta experiéncia, as
coletaneas acabaram englobando mais de duzentas aulas significativamen-
te diversificadas, propostas para os mais variados locais, sugeridas para
escolas reais e ideais, utilizando uma grande diversidade de materiais e, a0
mesmo tempo, propondo agdes com escassez de materiais, com objetivos
e temas diferentes, cada dupla imprimindo a sua marca e sendo marcada
pela sua interacdo. Contudo, tenho consciéncia de que este trabalho ndo é
uma atividade inédita para a nossa area, até porque existem outros traba-
lhos com caracteristicas similares, como, por exemplo, 0 que foi organiza-
do por Marcellino” em 2002. Nio foi minha inten¢do formular uma bula
de remédio para todos os problemas da formac¢io em Educagio Fisica, que
se relacionam com as questdes da pratica escolar. Entretanto, entendo que
esta experiéncia configura-se como uma op¢ao interessante para trabalhar
a aprendizagem de praticas lidico-educativas na formacio desse profis-
sional. Por isso, a caracteristica deste trabalho aponta, fundamentalmente,
para a proposicio de simulacio de situagdes do cotidiano do professor de
Educacio Fisica na escola, ja que o ensino superior oferece um espaco
fundamental e privilegiado para oportunizar esta praxis.

Fazendo um paralelo com outras profissoes vinculadas a area da
saude, principalmente em relagéo as novas técnicas adotadas para ajudar a
qualificar o trabalho dos futuros profissionais da medicina, enfermagem,
fisioterapia etc., torna-se facil entender o quanto é importante vivenciar e
ser desafiado, na formacio docente, através de simulagdes de situacdes do
cotidiano.

Recentemente, foi divulgado por um importante meio de comuni-

cacdo, que profissionais da area da saide de Sdo Paulo vio ser treinados

7 O interessado pode consultar o material reunido pelo autor (MARCELLINO, 2002).
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em um dos mais modernos centros de simulacio médica do mundo. O
laboratério fica em Sdo Paulo e foi inspirado num projeto desenvolvido
em Israel, que usa bonecos que surpreendem pelas reagSes semelhantes
as de um ser humano. Segundo informacGes veiculadas na imprensa, a
metodologia ¢ usada apenas em outros trés hospitais do mundo. E, em Is-
rael, onde o projeto foi desenvolvido, ja houve uma drastica e perceptivel
reducio de erros médicos.

Para tanto, toda a infraestrutura do laboratério/centro é considera-
da, tecnologicamente, como de ultima gera¢ao, contendo inclusive robos
que reagem como pacientes. E, como é um processo de ensino-aprendi-
zagem, as aulas praticas sao acompanhadas por varias cameras de video,
além de monitores e residentes que ficam escondidos atras de espelhos, na
intencdo de observar e aprender todos os procedimentos adotados. Cha-
mado também de simulador, o médico esta realmente vivendo o que vai
sentir ao tratar seu paciente, como ocorre, por exemplo, em um simulador
de voo. A simulacio ¢é tio levada a sério, que existem atores profissionais
para tornar os efeitos desejados bem préximos do real.

Logicamente que de forma mais modesta, a ideia desta proposta,
ou desta experiéncia, é simular e refletir sobre o que acontece ou podera
acontecer nas aulas de Educacao Fisica, e em especial, de que forma o
ltddico aparece nestas aulas. E importante destacar que o controle geral
¢ do professor, igualmente como acontece no laboratério ao qual eu me
referia anteriormente. Tudo é controlado e avaliado, toda encenacio feita
possibilita ao profissional errar e aprender com o erro. Assim, quando ele
partit para a pratica, a possibilidade de acertos/sucessos, provavelmente
sera maiof.

Atualmente, de modo geral, ndo existe ainda todo este aparato si-
mulador nas universidades brasileiras para melhorar a pratica dos alunos,
mesmo sabendo que as Diretrizes Curriculares para formagao estabele-

cem o estagio supervisionado, que é o grande (pelo menos deveria ser)
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espago do labor docente, entendo desta maneira que articular e propor
este tipo de acdo em algumas disciplinas contribui, efetivamente, para a
formagao do futuro professor.

Outro detalhe que justifica a realizacio deste trabalho é que o mes-
mo foi pensado/planejado, desenvolvido/vivido, discutido/refletido, ava-
liado/sugerido, possibilitando ampliar e rever novas propostas para in-
tervencio do profissional de Educagio Fisica de formagio recente, cuja

atuacdo ocorrera na escola.

3. Analisando o discurso académico

Como expliquei, a fase de autoavaliacio foi aplicada no sentido de
conhecer um pouco das sensa¢des, conceitos, ansiedades e como os aca-
démicos apreciaram esta experiéncia/proposta. Sendo assim, adaptei o
método utilizado por Simoes (1998)%, o qual compreende o discurso dos
pesquisados, mas com uma diferenca, a referida autora utiliza pergunta
geradora, e eu utilizel um questionario semiestruturado, conforme apre-
sentado no QUADRO I1.

Para iniciar e facilitar a apresentagdo dos dados obtidos na pesquisa,
apresento primeiramente a TABELA I, que explica a quantidade de aca-
démicos que vivenciaram a proposta ao longo dos anos. Nessa tabela, foi
possivel observar o universo pesquisado, ao relacionar o nimero de fichas
devolvidas para o professor e, por fim, esclarecer a quantidade de alunos
que ja tiveram ou nio, até aquele momento, a oportunidade de ministrar

(experimentando como docente) alguma aula.

8 A autora adapta sua proposta, por meio da Andlise de Assercdo Avaliativa, encontrada
em Bardin (1977).
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TABELA | - QUANTIDADE DE PROFESSORES PARTICIPANTES DA
PESQUISA E O GRAU DE EXPERIENCIA ANTES DA APLICACAO DESTA

PROPOSTA

Quantidade
de Académi- Quantidade de
cosde E. F Académicos de

participantes | E. F participan-

Item da proposta tes da pesquisa [ Nao haviam Ja haviam

ao longo de | que devolveram | ministrado aula | ministrado aula
todos os anos | o questionario

de aplicacdo da | autoavaliativo

proposta
Quant. | 350 168 57 111
% 100% 48% 34% 66%

Fonte: informagdes coletadas na pesquisa de campo.

Ao observar a TABELA I, a mesma contempla informagdes refe-
rentes a pergunta n. 1 do QUADRO 1I e ao relacionar estes dados com
a percepe¢ao de docente, bem como os dados obtidos nas demais respos-
tas, percebo que apesar da grande maioria dos académicos ter ministrado
algumas aulas antes desta experiéncia, permaneceu muita inseguranca e
ansiedade nos discursos por parte desses futuros professores.

Acredito ser também importante socializar outras percepgoes, en-
quanto coordenador de todo este processo. Pude verificar que no inicio
dessa experiéncia muitos alunos “torciam o nariz” no que dizia respeito
ao recebimento de sugestdes dos colegas, esivessem estes dltimos atuando
como observadores ou participantes. Entendo que a priori essa atitude ou
resisténcia ndo € algo espantoso, sendo em parte até considerada natural,
principalmente por se tratar da vivéncia de uma situagdo nova. Até porque
nao é comum, na pratica docente, saber ouvir e entender as sugestoes fei-
tas pelos colegas, e muitas vezes o debate acaba se enveredando na critica
pela ctitica, ou na personalizacio de debates.

Contudo, estas pequenas adversidades acabaram sendo superadas,
na medida em que a proposta cobrou cada vez mais participagido coleti-

va em todo o processo. Da mesma forma, Rangel-Betti e Galvao (2001),
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avaliam que seus alunos também tiveram problemas com este aspecto no
comeco da proposta, afirmando que os académicos entendiam as suges-
toes e criticas sob um viés predominantemente destrutivo.

Dando continuidade a apresenta¢io e analise dos dados, em espe-
cial a0 QUADRO 11, a segunda questio aplicada ao grupo de entrevistados
foi: quais seriam suas expectativas antes de ministrar a aula? Os resultados
demonstram a necessidade de ter um olhar pautado por um pensamento
complexo, como sugere Morin (2001), porque fazer uma analise mais sim-
ples ficaria muito pobre, ja que verifiquei a existéncia de categorias gerais,
que apresentam, sequencialmente, hierarquia de apontamento, sendo elas:
em primeiro lugar as categorias nervosismo/inseguranca/ansiedade e em
seguida, as categorias referentes ao bom desempenho e participagio de
todos. Enquanto continuava apresentando questdes relacionadas ao medo
de errar, também surgia o entendimento de criar atividades interessantes
para envolver a maioria dos colegas na aula.

Além dessas mais citadas, surgiram também outras, n3o menos im-
portantes, tais como conseguir transmitir com clareza, ter experiéncia, o
entendimento dos conteudos por parte dos alunos, a vivéncia do prazer
e da criatividade ao transmitir algo novo, o conhecimento da reacdo dos
alunos, a empolgacio, o controle da turma e a cooperagao dos alunos.

Apesar da pergunta 2 questionar sobre as expectativas, ficou eviden-
te na maioria das respostas dos alunos o conceito permeando sensagoes,
colocando a ansiedade e nervosismo como algo muito perturbador. Da
mesma forma, observei nas respostas da pergunta 3, que trata da sensagao
ao Iniciar a aula, que 66% ja tiveram a oportunidade de ministrar aula, e
mesmo assim, que o conhecido “friozinho na barriga” e o nervosismo
aparecem com frequéncia.

Como a proposta esta sendo avaliada, tanto pelo professor como
pelos colegas, considero até normal esta linha de argumentagao, porque o
grupo estava sendo exposto, tanto na questao da qualidade quanto nos de-

feitos, e, infelizmente, os alunos do Ensino Superior, apesar de escolherem
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um curso de licenciatura e estarem no ultimo ano, ainda sao muito timidos
e apresentam medo de situagdes de exposigio.

Posso até relacionar estes dados quando argumento que a Edu-
cagdo nos ultimos anos, de modo geral, pouco contribuiu neste sentido,
como constato numa pesquisa num outro nivel escolar (GOLIN, 2005).
Entretanto, no decorrer e ao final da aula, relacionando a quarta pergunta,
os resultados apontam quase que exclusivamente para sensagoes como:
tranquilidade, confiancga, superacio, entusiasmo e, portanto, estado de cal-
matia.

Ja quando os pesquisados foram questionados sobre a satisfacdo
em ter ministrado uma aula, os dados obtidos por meio da quinta questao,
possibilitaram verificar que quase todos ou 97,65% disseram ter gostado
muito de dar aula. O restante ou os 2,34% que descreveram nao terem
gostado (2,34%)’, disseram, ao menos, na questao seguinte, que foi valida
a experiéncia.

Portanto, o que posso ver e dizer, enquanto categotia até o momen-
to, é que a experiéncia e a oportunidade de ensino e aprendizagem pro-
potrcionada foi um ponto fundamental para o aprimoramento profissional
destes académicos, principalmente no que tange aos aspectos relacionados
a pratica da docéncia, ao ministrar aula, seguido também por aprendizados
relacionados a participagdo coletiva, colaboragao e interagéo.

Na sexta pergunta, a maioria dos pesquisados respondeu enten-
dendo como valida a experiéncia, considerando que a mesma ajudou a

diminuir a timidez e a vergonha, preparou-os para a docéncia como edu-

9 Estes poucos sujeitos que ndo gostaram, falam que ser avaliado acaba dificultando e gera
muito medo. Entretanto, boa parte dos académicos que gostaram, justificam e alertam que
apesar das criticas, consideraram gratificante dar essa aula. Outros ainda dizem que a figura
dos observadores desafia ainda mais, possibilitando a discussdo coletiva. Veja o que dizem
alguns sujeitos: “Sim e ndo. Sim, porque serviu para me mostrar que possO superar os
meus limites, e ndo porque a sensagdo ¢ horrivel”; “gostei, o entusiasmo da turma com as
brincadeiras propostas, o prazer que sentiram durante a aula, me contagiou eu até gostaria
de ter participado”.
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cadores, simulando um pouco do cotidiano dos professores que estardo
futuramente no mercado de trabalho, e que a Instituicdo de Ensino Su-
perior (IES) seria o local adequado para este aprendizado, podendo os
participantes, neste momento, acertar e errar. B ainda, em menor escala,
apareceram como categorias mencionadas a importancia da pesquisa e a
relagdo entre os envolvidos.

Os dados obtidos na pergunta 7 do QUADRO II possuem intima
relagio com a pergunta anterior, e demonstraram que 96,87% dos aca-
démicos consideram relevante a continuidade desta proposta para outras
turmas, nos proximos anos. Esta consideracio fundamenta-se principal-
mente na constatagao, por parte deles, de que estas atividades contribuem
no fortalecimento da aprendizagem, ao alimentar a troca de informagdes
e oportunizar uma vivéncia/expetiéncia proxima da realidade; proporcio-
nam a diminui¢io da timidez; ajudam a entender a relevancia da prepara-
¢do e da pesquisa; ensinam a lidar com o imprevisivel de forma criativa,
bem como com os conflitos, apresentando-se, portanto, como um exce-
lente exercicio para a formagio do futuro educador, proporcionando uma
visdo mais ampla sobre o elemento ladico, seja na pratica do lazer ou da
Educacio Fisica escolar.

Para concluir a andlise do discurso, posso dizer que boa parte da
amostra ndo teve interesse em acrescentar mais nada na sua autoavalia-
¢o, e considero que as categorias mais claras enquanto resposta, mesmo
incorrendo em maniqueismo, foram muito mais relacionadas com ques-
tes positivas, como por exemplo: a participagao de todos os alunos com
alegria, possibilidade de manifestagio do lidico de forma intensa e clara
satisfacdo do envolvimento de todos na proposta. No que diz respeito as
relacionadas com questdes negativas, observaram-se: falha da dupla ou

pouca colaboragio dos colegas.
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Consideracdes Finais

Apesar desta proposta/experiéncia seguir um “roteiro”, busquei
oportunizar um local rico para manifestacdo do ladico e da autonomia, en-
quanto elemento significativo do saber para qualquer académico/profis-
sional que trabalhara com Educag¢do Motora, principalmente como espago
para o desenvolvimento da criatividade. Durante os anos de transcurso da
experiéncia, pude coordenar ideias, repassar vivéncias € a0 mesmo tempo
aprender muito com cada académico com quem convivi. Neste sentido,
sugiro ser importante rever alguns pré-conceitos sobre o ensino e a apren-
dizagem, que permeiam a formagao de professores, tais como: para apren-
der é necessario ficar parado, para aprender tem que ficar em siléncio, o
professor é o detentor do sabert, dentre outros. Assim, é valido resgatat os
dizeres de Marcellino (20006, p. 66) quando afirma que “falar do jogo do
saber ¢ tentar recuperar o carater ludico do ensino e da aprendizagem”.

O proéprio Freire (1996) disse que é necessario investir na mudanga,
em especial das praticas pedagdgicas, até porque nada é estatico e perma-
nente. Faz parte da fungdo do professor estar constantemente aberto a
novas possibilidades, ser critico de si mesmo e buscar utilizar sua criativi-
dade, visando a tornar o processo de ensino e aprendizagem algo atrativo,
que satisfaca a ambos, docente e aluno. Também faz parte dessa mudanca
o entendimento de que esses novos seres em formac¢io ndo sao passivos,
ndo aceitam verdades postas, acabadas ou prontas, sem abertura para a
critica ou o didlogo.

Esse foi um dos pontos abordados durante esta experiéncia, ja que
muitos professores continuam insistindo em praticas pedagogicas apati-
cas, desmotivadoras, desfocadas da realidade da sociedade.

Por isso, acredito que as situacdes ocorridas nesta experiéncia pos-
sivelmente acrescentaram conhecimentos na vida dos agora atuais profis-
sionais de Educacio Fisica, principalmente ao possibilitar, de forma in-
tensa, ouvit, criar, questionar e resolver problemas pedagbgicos, quer seja

coletiva ou individualmente.

189



Pelos resultados apresentados, fico confiante ao perceber essa “su-
gestdo” como algo a mais para mudar a formacio do profissional de Edu-
cacao Fisica, ensejando, neste processo, autonomia e criagao, fazendo com
que os futuros professores percebam que por meio de suas a¢oes podem
influenciar a qualidade de vida do seres humanos, de forma alegre e pra-
zerosa.

Ja enquanto experiéncia profissional em Lazer e Recreacio, verifi-
quei que os académicos souberam acolher as informagdes basicas e a gran-
de maioria colocou-se de forma criativa e aberta a cada desafio proposto,
demonstrando que o professor de Educac¢io Fisica tem muito a oferecer
no contexto escolar, propiciando amplo conhecimento para seus educan-
dos, desenvolvendo temas relevantes, que ampliam a Educacio Motora,

concepgio educativa que vai muito além da repeti¢io de gestos mecanicos.
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Capitulo X

0 JOGO NA INFANCIA: TENSOES, REFLEXOES E ACOES

Junior Vagner Pereira da Silva

1. Jogo e desenvolvimento sociocultural na infancia

As criangas gostam de aplicar grande parte de seu tempo em ati-
vidades nas quais possam se movimentar com liberdade - pular, correr,
gesticular, falar, gritar -, sem se preocuparem com limites (ANDRADE,
2001), sendo essas caractetisticas identificadas facilmente nos jogos/brin-
cadeiras’.

Nio ¢ dificil notar nas crian¢as, nos momentos que lhes permitem
maior liberdade de agio, o grande impeto que elas tém de se movimentar,
pois corridas, saltos, empurrdes, entre outros, sio frequentes. E tio fre-
quente quanto o impeto de brincar e se movimentar, é a alegria que isso
lhes proporciona, pois os gtitos, os sorrisos marotos e a descontracio
ocasionada por esses momentos sio facilmente observaveis. Assim, con-
forme salienta Carlos Neto (2001), as criangas demonstram, com frequ-
éncia, uma sistematica necessidade de atividades ludicas e fisicas, seja no
cotidiano informal ou formal, e é nesse sentido que as atividades ladicas
associadas as atividades motoras permitem as criangas uma relativa e con-
fortavel capacidade de adaptagio, ao longo da vida, a desafios de envolvi-

mento fisico e social.

1 Jogos/brincadeiras neste trabalho sio entendidos como sindnimos, como atividades fle-
xiveis em termos de regras, numero de participantes, local e tempo de jogo, tendo o ladico
como caracteristica principal.



Huizinga, em Homo Ludens, entendendo o lidico* como compo-
nente da cultura - ndo estando este limitado apenas aos seres humanos,
mas sim a todas as espécies - explica que o que diferencia lidico/jogo e
cultura entre os humanos ¢ que o jogo ¢ estabelecido numa perspectiva
social: “A cultura surge sob a forma de jogo |...] e em suas fases mais primitivas, a
cultura possui um cardter lidico |...] e se processa segundo as formas ¢ no ambiente do
Jogo” (1971, p.53).

O papel social do jogo também ¢é exposto por Florestan Fernandes
(1979) que, reportando-se ao cotidiano informal das criangas do bairro do
Bom Retiro, na cidade de Sao Paulo, destaca o rico processo de aprendi-
zagem que ocortia nas reunides infantis por intermédio da ludicidade, do
brincar, o que possibilitava as criangas construirem uma cultura préopria
da infancia. O autor defende que a produgio cultural pela propria crianca
torna-se possivel gracas ao amplo convivio social desencadeado nas tro-
cinhas, quando o mestre da crianga é ela propria, mesmo que os mode-
los sejam tomados emprestados da vida adulta. No contexto em pauta, a
aprendizagem passa de crianca para crianga, possibilitando que elas sejam
agentes e arbitros daquilo que é certo ou errado, do que deve ou nio ser
feito.

Para Perroti (1982), é nos grupos infantis que as criancas criam a si
mesmas e a0 mundo, formam sua personalidade, experimentam um con-
vivio social rico e exercem fung¢des diversas: lideram, obedecem a regras
do grupo, aprendem a viver em grupo.

Sobre as contribui¢cdes do brincar no desenvolvimento infantil, Ro-
jas (2007. p. 17) assevera que “... o brincar ¢ o primeiro experimentar do

mundo que se realiza na vida da crianca. E uma linguagem de interacio,

2 Ludico ¢ entendido como um estado de espirito, ndo estando assim ligado especifica-
mente a uma atividade ou outra, mas sim a manifestagio de sentidos como a alegria, o pra-
zet, a felicidade e o contentamento. Contudo, o lazer ¢ o jogo/brincadeira configuram-se
como momentos privilegiados para sua ocorréncia.
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que possibilita descoberta e conhecimentos sobre si mesma, sobre o ou-
tro, sobre o mundo que a rodeia”.

Nos momentos de brincadeira, em tempos/espacos diversificados
(rua praga, casa), as criangas se mostram criativas, inventivas e autbnomas
no seu proprio brincar e, ainda, esses momentos contribuem para as rela-
¢oes sociais - as construcdes e conflitos coletivos -, essenciais a formacao
humana (RECHIA, 2000).

Embora a vivéncia do jogo na infancia seja de suma importancia
para o desenvolvimento infantil, assim como ¢ visivel o interesse da crian-
¢a por essas atividades, nas tltimas décadas, fatores como a caréncia es-
pacial, a institucionalizacdo do tempo infantil, dentre outros, tém agido

como barreiras a sua efetivacio, conforme trataremos a seguir.

2. O jogo no contexto informal

Por muito tempo a rua foi palco das brincadeiras, tanto de criangas
quanto de adultos, que ali jogavam, brincavam e cresciam (ARIES, 1981),
contudo, aos poucos foi se transformando em trajeto (MAGNANI, 1988),
pois passou a ser ocupada especificamente por veiculos automotores, tra-
zendo prejuizos inigualaveis ao brincar infantil. Desse modo, conquistas
sociais importantes, como a populariza¢ao dos meios de transporte moto-
rizados, 2 medida que proporcionaram o alcance a diversos locais em me-
nor espaco de tempo e com menor esforgo fisico, também contribuiram
(e ainda contribuem), significantemente, para a restricao das possibilidades
de brincadeiras infantis.

Outro fator que tem agido negativamente sobre as oportunidades
de jogo ¢ a crescente e desenfreada urbanizacdo ocorrida nas dltimas dé-
cadas, principalmente nos grandes centros, situagdao que tem feito com que
varias limitagdes sejam criadas a utilizacdao dos espacos de lazer (BADER,;
KREBS, 2002).

Carlos Neto (2003) aponta, também, as limitacGes espaciais como

um dos principais empecilhos a efetivacdo dos direitos da crianga ao lazer.

195



Para o autor, as constantes transformacdes ocorridas na Sociedade In-
dustrial e Pés-Industrial, principalmente aquelas relacionadas ao ambien-
te infantil, tém trazido grandes mudancas ao seu cotidiano. A densidade
habitacional e o trafego, o estilo de vida das familias e a gestdo do tempo
das criancas tém se transformado, cada vez mais, em barreiras a vivéncia
do tempo disponivel, impedindo, com isso, que elas tenham facilidade de
acesso a rua e aos grandes espagos verdes, fazendo com que a possibilida-
de de mobilidade diminua significativamente.

O crescimento populacional ocorrido nas dltimas quatro décadas
pode ser visualizado nos dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, que mostra que em 1970 existia uma distribui-
¢do populacional mais ou menos homogénea, considerando-se as zonas
urbana (41 milhdes) e rural (52 milhdes), e apresentando valores propor-
cionalmente inversos em 2000, quando a populagio brasileira mostrou-se
predominantemente urbana (137 milhdes) em relagido a rural (31 milhSes)
- AIBGE, 2000).

Assim, a ocupac¢io das ruas pelos automéveis (locais que antes
eram vitais a0 jogo e ao crescimento da crianga) e o grande deslocamento
da populacio rural em direcdo aos grandes centros, aliados a mercantili-
za¢do do espago urbano, que atingiu niveis extraordinarios - valorizando
excepcionalmente cada palmo de terra - fez com que, em um curto espago
de tempo, o mundo da crianca sofresse consequéncias fatais, e aquilo que
era vital para a infincia — o quintal, a rua, o jardim, a praga, a vatzea, o
espaco livre — foi pouco a pouco tomado (PERROTI, 1982).

E essa assertiva ¢ ratificada por Catlos Neto (2003:16), quando esse

expoe que:

A inexisténcia de espagos verdes e instalacdes desportivas adequa-
das; as ruas estreitas, os passeios diminutos, a bola que atravessa a
rua e quebra a janela, zonas interditadas ao jogo, a bicicleta que ndo
pode trafegar, a tabuleta que ndo permite que se pise a relva que
ainda existe, etc., tudo ¢ interdito num décor uniforme e repetitivo.
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Diante dessas barreiras, cada vez menos as criancas vém tendo lo-
cais e oportunidades para a vivéncia dos folguedos infantis, para o futebol
de varzea ou para encontros (MARCELLINO; BARBOSA; MARIANO,
20006), situagio que pode estar sendo agravada ainda mais entre sujeitos na
faixa etaria de 6 a 14 anos, pois além das barreiras acima apresentadas, a

institucionalizacdo do tempo tem sido cada vez mais frequente e precoce.

3. Institucionalizacdo do tempo infantil e o “furto” do lidico

Ao observarmos o planejamento estrutural/fisico de uma sala de
aula, percebemos que, além dessas serem planejadas para o desenvolvi-
mento de determinadas habilidades, obedecendo a conteudos pré-esta-
belecidos, dificilmente sdo oportunizados aos alunos momentos ladicos,
com jogos e possibilidades de acdo motora, e mais, nessa sala de aula as
atividades direcionadas as criangas sdo apresentadas como “sérias”. Con-
forme salienta Magnani (1998), pesquisas tém observado que a escolariza-
¢do demonstra-se como um dos grandes obstaculos a vivéncia do brincar,
haja vista que, com frequéncia, acaba privilegiando a leitura, a escrita e a
aprendizagem da matemdtica, ou seja, a formacio intelectual.

Sobre esta questio, Marcellino (2004) pontua que a escola tem con-
tribuido de forma significante para o furto do lidico na infancia, pois
raramente ao ludico é permitido adentrar a escola e, quando isso ocotre,
¢ feito de forma utilitarista, com objetivos apenas educativos, motivo pelo
qual as criangas acabam criando uma espécie de “aversdo” a escola.

Essa ocorréncia se d4, em parte, devido a escola ter como objetivo
primeiro a preparacio do sujeito para a vida futura, ndo considerando a
sua esséncia de hoje, de que ainda é crianca (RECHIA, 20006), pois pat-
te das atividades realizadas nas escolas visa apenas a acumular conheci-
mentos abstratos, que habitualmente ndo permitem experiéncias senso-
riais, existindo assim poucas oportunidades de participacio em a¢des com
maior agao corporal (BORNEMAN, 1981 apud GONCALVEZ, 1994).
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A desvalorizagdo do jogo na escola ¢ fruto de uma viséo adultocén-
trica da crianca, que valoriza o “ter’” em detrimento do “ser”, paralisando,
com isso, a vida infantil, em nome da preparagdo de um futuro que esta
port vir. Observa-se, entio, a nao valorizacdo do que a crianca realmente é,
mas sim do que vira a ser, relegando o prazer a um segundo plano. Desse
modo, o prazer é colocado em contraposi¢ao ao dever, quando o primeiro
¢ permitido apenas ap6s a efetivagio do segundo (OLIVIER, 2003).

E a respeito dessa “pratica escolar”’, Montagner (1996, p. 17) se

posiciona afirmando que:

A rigidez das concepgdes sobre o estudante e a ignorancia das suas
competéncias de crianga, a auséncia de um renovamento das fina-
lidades da escola, a corrente de um dos programas mais rigidos do
mundo, o aprisionamento num dia escolar interminavel e dentro
de espagos ‘petrificados’ (incluindo o patio dito de recreio) nao
podem permitir a eclosdo de seres-sujeitos, que modifiquem e re-
modelem os seus ambientes, num movimento sempre renovado de
criacdo e auto-regulacio.

Também sobre essa mesma questdo, Snyders (2001, p. 51) manifes-

ta-se e expoe que:

A escola ¢ terrivelmente dificil de suportar quando comparada aos
momentos em que o jovem pode fazer aquilo que deseja, na pro-
porcio que deseja e do modo como deseja sem que lhe prescrevam
determinado objetivo e determinado método para atingi-lo, sem
que tenha que prestar contas nem ser avaliado, sem que seja obti-
gado a uma atividade de resposta.

Ainda segundo Snyders (2001), o medo do fracasso, de enfrentar o
dificil, aciona mecanismos profundos de defesa, fazendo com que muitos
se recusem a participar das obrigacdes impostas, que lhes causam trans-
tornos e fracassos. Este ponto de vista ¢ também defendido por Sacristan

(1998, p. 30), como podemos observar:
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O fracasso escolar, a desmotivacio dos alunos, o tipo de relagGes
entre estes e os professotes, a disciplina em aula, a igualdade de
oportunidades, etc., sio preocupagdes de conteddo psicopedagdgi-
co e social que tém concomitincias com o curticulo que se oferece
20s alunos e com o modo como é oferecido. Quando os interes-
ses dos alunos ndo encontram algum reflexo na cultura escolar, se
mostram refratarios a esta sob multiplas reagdes possiveis: recusa,
confronto, desmotivagio, fuga, etc.

Considerando a falta de oportunidades dada pela escola ao jogo e a
movimentagdo, Jodao Batista Freire (2004), em texto intitulado “Educac¢io
Fisica em sala de aula”, faz calculos bastante provocantes e preocupantes
sobre o tempo em que as criancas ficam sentadas durante sua formacao
escolar. De acordo com o autor, somando as horas do Ensino Fundamen-
tal (até entdo oito anos, 200 dias letivos em cada’®), mais as horas do Ensino
Médio (trés anos, 200 dias letivos em cada), chegaremos aos 11 anos que,
multiplicados por 200, somam 2.200 dias dentro de uma sala de aula, onde,
com boa vontade, nés ficamos, a cada dia, quatro horas sentados, assistin-
do as aulas. Portanto, 8.800 horas ouvindo falar de matematica, portugués,
geografia, histéria, quimica, fisica, etc. O autor finaliza suas consideracoes

expondo que:

Pode ser que a gente tenha até vergonha de responder, mas, sem
duivida alguma, ao ficar sentada a gente aprendeu. Ora, quem fica
sentado 8.800 horas, aprende a ficar sentado, porque o que a gente
aprendeu, mesmo, ¢ a atitude que tomou. O que cada um de nds
sabe esta de acordo com as atitudes que teve que tomar ao longo
da vida. Atitudes de coragem ensinam a ser corajoso, as de covat-
dia ensinam a ser covarde; atitudes amorosas ensinam a amat, en-
quanto que as de indiferenca ensinam a ser indiferente (FREIRE,

2004, p. 01).

3 Conforme a Lei n® 11.274/2006, o Ensino Fundamental passou a set organizado em 9
anos.
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Essa questdo torna-se ainda mais preocupante se observadas as mu-
dancas apresentadas pela lei n° 11.274 /2006 (BRASIL, 2006), que prescte-
ve a precocidade da instrucido formal da crianga, com a obrigatoriedade
da matricula no Ensino Fundamental aos seis anos de idade, nao fazendo
nenhuma mencio ao jogo - considerado até entido como essencial para a
formagao de criangas até esta faixa etaria (Educacao Infantil). Ou seja, o
jogo e a movimentagao inexistem nos objetivos apresentados para o En-

sino Fundamental, uma vez que essa lei assim descreve o seu Artigo 32:

O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando aos 6 (seis) anos de idade, tera
por objetivo a formagao basica do cidadio, mediante. I - o desen-
volvimento da capacidade de aprendet, tendo como meios bésicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; II - a compreen-
sdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores nos quais se fundamenta a sociedade; I1I - o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢cao de conhecimentos e habilidades e a formacio de atitudes
e valores; IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos
de solidariedade humana e de tolerdncia reciproca em que se assen-
ta a vida social (Artigo 32, Lei n 11.274, 2006).

Sendo restringida a presenca do lidico na sala de aula, os poucos
momentos para vivencia-lo acabam ficando restritos a horarios marcados,
como ¢ o caso dos recreios’ (MARCELLINO, 1989) e entrada, recreio e
saida da escola (TRIGO, 1989) ¢ as aulas de Educacio Fisica.

Entendendo que mudancas devem ocorrer no ambito escolar, so-
bretudo no que concerne a uma reestrutura¢do do curriculo em busca de
maior valoriza¢io do lidico e da escola como local de cultura, apresenta-

mos, a seguir, uma experiéncia vivenciada enquanto professor do Ensino

4 Embora o recreio possa constituir-se num momento para vivéncia do jogo e trocas
culturais, estudos tém evidenciado que o espago/tempo do recreio escolar tem se configu-
rado num momento de tensdo e ocorréncia de agressoes, sendo a falta de espacos fisicos
apontados como um dos responsaveis. Silva (2008) discute essa questio.
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Fundamental, que buscou valorizar os conhecimentos dos alunos, advin-
dos da cultura extraescolar, e sua aplicacdo na escola, por meio das aulas

de Educacio Fisica.

4. Jogos tradicionais e o universo do possivel nas aulas de Educacdo
Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Ap6s passos e descompassos, a fim de estimularmos novas expe-
riéncias com os conhecimentos possiveis de serem desenvolvidos nas au-
las de Educagao Fisica, cabe-nos, de forma otimista, porém responsavel,
apresentar caminhos possiveis de serem percorridos nas aulas de Educa-
¢do Fisica, no transcurso do Ensino Fundamental. Para que isso ocorra,
somos desafiados a ser criativos, uma vez que, segundo Kishimoto (2002),
ao falar sobre o jogo na escola, torna-se necessario existir um equilibrio
entre sua funcido educativa e lidica, pois caso exista a predominancia de
uma sobre a outra “ou nio ha mais ensino e apenas jogo, ou (...) se a fun-
¢do educativa retira todo o hedonismo, resta apenas o ensino” (KISHI-
MOTO, 2002, p.19).

Para tanto, ¢ importante salientar de inicio que, ao trabalhar com
0s jogos tradicionais, estamos entendendo-os de forma ampla, ndo apenas
limitados a reprodugio fiel em relagdo a forma como os mesmos eram
realizados por nossos antepassados, mas sim enquanto componentes da
cultura popular e possiveis de serem trabalhados nas aulas de Educacio
Fisica. Com isso, busca-se valorizar os diferentes jogos vivenciados pelas
criancas e seus familiares, em seus bairros e regides. Logo, nossa agio nio
esta limitada a reproducio acritica, ingénua ou romantica de tentar fazer
com que a cultura lidica infantil de hoje seja igual a mesma de tempos
atras, e sim relacionada a uma perspectiva fundamentada na didatica do
jogo, organizada conforme propdem Rangel e Darido (2005): o jogo jogado
(reproducio de jogos transmitidos de geragao para geracao), o jogo transfor-
mado (a partir dos jogos ja conhecidos o professor discute e propde alte-
ragdes com os alunos) e o jogo criade (invengao de novas formas de jogar,

com novos objetivos, regras, formas de organizagdo, materiais e tempo
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de jogo). Contudo, entendemos existir mais uma forma de jogo além dos
apresentados pelas autoras: o jogo ampliado, que, numa sequéncia didatica,
ocorreria entre o jogo jogado e o jogo transformado, estruturando-se em
jogo - jogado, ampliado, transformado e criado. O jogo ampliado consiste
na introdugido de novos jogos trazidos pelo professor, criados por ele ou
obtidos na literatura, a fim de ampliar o repertério ludico infantil.

Nessa perspectiva, buscamos reconhecer os jogos como elementos
ricos da cultura corporal de movimento, analisar as influéncias e transfor-
magdes que eles sofreram e, a partir daqueles ja conhecidos pelas criancas
e seus familiares, ampliar o repertério lidico através da apresentacdo de
outras formas de jogar, assim objetivando que, por meio do fazer peda-
gobgico, os alunos sejam estimulados a criatividade, através da transforma-
¢io ¢ invencdo de jogos, assim propiciando a¢des autbnomas nas aulas
de Educacio Fisica, para que, a partir dos conhecimentos ja existentes e
trazidos de fora da escola, sejam criadas outras maneiras de jogar, pois,

conforme salienta Fischmann (2002, p. 67):

Os jogos populares, de movimento, cirandas, amarelinhas e muitos
outros, sio importantes fontes de pesquisa. Essas manifestacoes
populares devem ser valorizadas pelo professor e estar presentes
no repertério dos alunos, pois sdo partes da riqueza cultural dos
povos, constituindo importante material para aprendizagem.

Isto posto, a proposta que apresentaremos a seguir refere-se a um
projeto desenvolvido na forma de pesquisa-agio, que teve os jogos tradi-
cionais como ponto de partida, em quatro turmas dos anos iniciais (3° e
4° anos) do Ensino Fundamental, de duas escolas publicas municipais si-
tuadas na cidade de Anggélica, interior do Estado do Mato Grosso do Sul’.

A primeira etapa consistiu na apresentacdo da proposta de aulas

para o primeiro semestre letivo, informando aos alunos que os conteu-

5 Escola Municipal Napoledo Batista Albuquerque e Escola Municipal Harry Amorim
Costa.
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dos a serem trabalhados seriam os jogos tradicionais, conceituando-os a
partir do entendimento de Kishimoto (1994), que os concebe como jogos
relacionados a cultura popular e ao folclore, passados de geragdo para ge-
ragdo, principalmente por intermédio da oralidade, assim permanecendo
na memoéria infantil, sendo que muitos deles conservam sua forma inicial
e outros incorporam novos significados.

Em seguida pedimos aos alunos que registrassem (escrevessem no
caderno) os jogos que conheciam e a forma como se realizavam. Como
“tarefa de casa”, solicitamos que os alunos desenvolvessem, ao longo da
semana, uma pesquisa sobre 0s jogos que seus pais realizavam quando
criancas: o nome do jogo, suas regras e formas de organizagio, devendo as
informagdes ser registradas e levadas para a escola/aula. Os alunos foram
estimulados a conseguir o maximo possivel de jogos através da pesquisa,
embora nio tenha sido estipulada uma determinada quantia.

Na aula seguinte, estando os alunos de posse das informacdes so-
bre os jogos, passamos a lista-las no quadro negro, assinalando o nome
dos jogos e dos alunos, atividade que, em termos técnicos, poderiamos
denominar “organiza¢do das informagdes”.

Apbs esse procedimento, obtivemos uma lista com variedade de
jogos tradicionais realizados pelos pais e solicitamos aos alunos que os
confrontassem com os ja conhecidos por eles. Nessa ocasido, verificamos
que varios jogos listados pelos pais dos alunos mediante a pesquisa eram
comuns e bastante conhecidos pelos filhos; outros, em menor quantidade,

totalmente desconhecidos, conforme demonstra o quadro 1.
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Quadro 1. Jogos identificados pelos alunos junto aos familiares

OGOS DESCONHECIDOS
JOGOS COMUNS A AMBOS ] PELOS ALUNOS
Alerta Balanca caixao
Amarelinha Boca de forno
Bandeirinha Carneirinho
Barata Cinco Marias

Barata agacha-agacha

Guiringaia

Barata ajuda-ajuda

Marinheiros da Europa

Barata no ar

Morobis Mourao da Cruz

Barra manteiga

Pique latinha

Betis

Terezinha de Jesus

Burca

Cabra cega

Coelhinho sai da toca

Corre cutia

Corrida do saco

Elefante colorido

Esconde-esconde

Escravos de J6

Estatua

Lenco que corra

Maie da rua

Peteca

Pular corda

Queimada

Vivo ou motrto

Na ocasido seguinte, organizamos, juntamente com os alunos, um
cronograma de desenvolvimento das atividades relacionadas aos jogos

pesquisados. Apds discussio da forma como as aulas seriam trabalhadas,
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chegou-se a0 consenso de que, a cada aula vivenciarfamos de dois a trés
jogos, acrescidos de suas variacdes. Também nessa ocasido, foi delegada,
a cada aluno, a responsabilidade pela apresentacio, explicagdo e aplicacao
de um dos jogos identificados no seu contexto familiar.

Durante as aulas, através da realizacdo pratica dos jogos, foi pos-
sivel observar a participacdo nitidamente motivada e engajada dos alunos.
O fato de se considerarem parte do processo, uma vez que eles haviam
“investigado/buscado” e estavam “apresentando” os jogos, pateceu té-los
levado a um maior compromisso e envolvimento com as atividades. To-
dos tinham consciéncia de que seriam “protagonistas” nessa apresentacio:
num dia eram os colegas, no outro dia seriam eles.

E importante salientar que a estratégia de deixar a cargo dos alu-
nos a pesquisa ¢ a apresentacio dos jogos, em nenhum momento isenta
o professor do compromisso pedagdgico e formativo no qual deve estar
inserido. Ao contratio, a proposta desenvolvida nio se limitou a deixar que
os alunos fizessem o que queriam de forma livre ou descontextualizada,
mas se configurou numa a¢ao com objetivos delineados, planejados e or-
ganizados sistematicamente, entendendo o aluno como individuo ativo no
processo de aprendizagem, cabendo ao educador, neste caso, a funcio de
criar condi¢es mediadoras para que o aluno evolua.

Outros aspectos de significativa relevancia observados ao longo das
aulas na primeira fase foram: a acdo da cultura sobre a nomenclatura, as
formas de realizacio e as regras dos jogos.

O jogo de bola de gude foi relacionado por diversos alunos, porém
com nomes diversos como: bolita, bola de vidro, burca, biroca, totd. Quanto
as formas de realizacdo, foram relatadas trés variantes: pareddo, jogo de

cacada/ponto limpo e jogo de cagada/ponto sujo.
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Quadro 2. Variacdes do jogo de burca

Jogo

Descricao

Paredao

Consiste em deixar varias burcas proximas umas das outras. Os jo-
gadores posicionados a aproximadamente 5 metros, em ordem de
sequéncia, lancam a sua burca contra as demais a fim de acertar o
maior numero possivel, retirando-as do jogo. Vence quem conseguir
tirar o maior numero de burcas.

Cacapa/ponto limpo

Jogo que pode ser realizado em duplas ou em mais pessoas. Estando
cada aluno com uma burca, sera construida uma “casinha” (butaco
no chdo) e a uma distancia aproximada de 5 metros serd feita uma
linha.

Isso feito, cada crianga, uma de cada vez, devera jogar sua burca ten-
tando acertar dentro da casinha ou o mais préximo possivel — “tirar
ponto”. Aquele que conseguir acertar mais proximo da casinha co-
mega o jogo. Caso uma burca acerte a outra, ou mais de um jogador
jogue a sua no interior da cagapa, o jogo “fede” e todos deverio
voltar e tirar o ponto novamente.

A ordem de jogada se dd com base na proximidade alcancada da
casinha ao “tirar o ponto”. Cada vez que um jogador acertar a burca
do outro, ou acertar dentro da casinha, marca dez pontos. Os pon-
tos de n* 10 e 100, obrigatoriamente, terdo que set feitos na cagapa.
Virios pontos podem ser feitos consecutivamente em uma ou mais
burcas, podendo também fazer pontos alternados - na burca e na
casinha - e assim sucessivamente. Nao ¢é permitido realizar dois pon-
tos consecutivos na casinha, ou 10 ou 100 pontos na burca ou 90 na
casinha. Caso isso ocorra ele voltara a zero e todos os que tiverem
zero deverdo voltat a tirar o ponto novamente.

O jogo termina quando um dos jogadores, apds fazer os 100 pontos
na casinha, for acertando as burcas dos outros colegas — somando

110 pontos.
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Apresenta as mesmas caracteristicas do jogo anterior; contudo, al-

bl
gumas alteragdes nas regras sdo realizadas, dependendo do local em
que se joga, conforme as relacionadas abaixo:

* O jogador pode pedir “voltes” ou “escape”, quando nio acertar a
burca do colega.

* O jogador pode obrigar o outro colega a jogar a burca na dele
(tudo aqui), sob a pena de que, se isso nao ocorret, o solicitante terd
direito a mudar sua burca para uma distancia de trés passos mais
préximos a burca do jogador anterior.

* Se existir algum obstaculo a frente da burca do jogador, ele pode

Cacapa/ponto limpo

pedir “limpes” (que significa tirar o que esta atrapalhando o jogador
— como pedago de pau, terra, entre outros).

* Para evitar que as estratégias acima sejam utilizadas pelo jogador na
sua vez, os demais jogadores devem falar a palavra “nada” ou “nada

<«

voltes”, “nada escape” ou “nada limpes”.

Outro jogo que apresentou variagoes foi o corre cutia, tanto no nome
quanto na letra da musica. Em relagio ao nome, ele foi apresentado como:
corre cutia, lengo que corre e leno atrds. Esse jogo, independentemente do
nome que se adote, consiste em formar um circulo com os alunos sen-
tados, e um dos alunos, correndo ao redor do circulo e de posse de um
objeto, cantando a musica (registrada no quadro 3), deixa o objeto atris
de um dos colegas do circulo assim que a musica terminar. O individuo
do circulo onde o objeto foi deixado, devera pegat o objeto e correr por
fora do circulo para tentar tocar - “queimar” - o aluno que deixou o objeto.
Caso consiga, o aluno “queimado” devera ficar no centro do circulo por

uma rodada do jogo (chocando).
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Quadro 3. Variacdes do jogo corre cutia

Corre cutia, de noite e de dia, debaixo da cama da sua tia;
Corre cip6, na casa da avd, lencinho branco caiu no chio;
. Moca bonita do meu coragio;
Situacao 1 .
Nené que chora, quer mamar;
Mocga que namora, quer casar;
Policia, ladrio, soldado, capitio;
Abaixa a cabega e olha para o chio.

Corre cutia, de noite e de dia, debaixo da cama da sua tia;
. . Cotre cip6, na casa da avo, lencinho branco caiu no chio;
Situacio 2 . ~

Mocga bonita do meu coragio;

Abaixa a cabeca e olha para o chio;

Se nao vai levar um beliscao.

Vejamos a gora o jogo intitulado bandeirinha, que figurou como uma
atividade realizada por grande parte dos pais e dos alunos. Esse jogo tam-
bém ¢ praticado em outras regiGes do Brasil sob os mais variados nomes:
barra bandeira, em Pernambuco, rouba-bandeira, em Sio Paulo, salva bandeira
em Florian6polis, vitdria, em Diamantina e bandeirinba, em Belém (FOLHA
DE SAO PAULO, 2000 apud RANGEL; DARIDO, 2005).

Embora nio citado pelos pais, outro jogo que apresentou diferen-
ciagdo na forma de realizagao foi a betis. O jogo consiste numa competi¢ao
em duplas, com duas equipes exercendo funcSes opostas — lancadores e
rebatedores. Os langadores, de posse da bola, arremessam-na contra a “ca-
sinha” ou “pique” (geralmente feito com sucata: uma lata de éleo vazia)
a fim de derrubé-lo, para inverter a posicdo de jogador, ou seja, passarem
a ser rebatedores. Os rebatedores, de posse de um taco (também feito
de sucata: um pedago de pau, um cabo de vassoura cortado pela metade,
etc) tentam acertar a bola lancada pela dupla de arremessadores, a fim de
rebaté-la o mais longe possivel, para que possam trocar de uma casinha
para outra, que fica a uma distancia de aproximadamente 10 metros. Vence
a equipe que fizer 24 pontos primeiro. Contudo, o jogo tem varias outras

regras adotadas por uns e desconsideradas por outros.
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Quadro 4.

Variacdes nas regras do jogo de betis

Ttés libras

Vitéria

Vitoria no ar

Meia lua

Quando um
dos rebatedo-
res esta com

o taco fora da
cagapa e tem
alguma parte
do seu corpo
tocado pela
bola, a equipe
do arremessa-
dor pode pedir
“trés libras”,
que obriga os
rebatedores a
deixarem os
tacos no chio,
na frente da
casinha, assim
abrindo espaco
para os arre-
messadores,
que terdo direi-
to, entao, a trés
tentativas livres
para derrubar a

casinha.

Quando da
ocasiao das “trés
libras”, caso a
bola toque o
taco e suba, o
jogador da equi-
pe arremessado-
ra pode tocar a
bola antes dela
tocar o solo e
gritar “vitoria”.

Quando uma
equipe rebate a
bola pata o alto
¢ o adversario
consegue toca-la
com uma das
maos antes dela
tocar o chio, o
jogador deve
gritar “vitdria”,
invertendo assim
a funcio de
langador para
rebatedor.

Quando o rebate-
dor rebater a bola
de forma fraca e ela
nao ultrapassar a
linha de fundo con-
traria a que ele estd,
os arremessadotes
podem pedir “meia
lua”, que significa
ter o direito de
arremessar a bola
de onde ela parou.
Geralmente esta
estratégia ¢ utilizada
quando a bola reba-
tida fica mais perto
da casinha que da
linha de fundo.

Embora diversos jogos tradicionais tenham sido revelados como
conhecidos tanto pelos pais quantos pelos alunos, varios outros mostra-
ram ser desconhecidos entre as criancas, podendo ser citados, entre eles,
“Marinheiros da Europa”, “Terezinha de Jesus” e “Morobis Mourdo da
Cruz”. Diante do desconhecimento dos alunos sobre alguns jogos e da
importancia do seu resgate, acreditamos que a Educacio Fisica, enquanto

componente curticular da Educacdo Basica, especificamente na Educagio
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Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, pode contribuir para que

os alunos “conhecam” e “reconhe¢am” esses jogos enquanto componen-

tes da cultura ludica, condi¢do alcancada por meio da realizagio dos jogos

abaixo.

Quadro 5. Jogos informados pelos pais e desconhecidos dos alunos

Jogo

Descricao

Boca de forno

[Uma das criancgas é escolhida para ser “chefe” e fica responsavel por dar ordens|
[para que o grupo realize, utilizando o seguinte dialogo:

Westre: Boca de forno

Criangas: Forno

\Mestre: Tirai um bolo

Criangas: Bolo

IMestre: Fardo tudo que seu mestre mandar?

Criangas: Faremos

Mestre: O mestre mandou buscar uma ... (pedra, pedago de giz, uma folha d¢
manga)

IAquele que chegar primeiro com o objeto solicitado sera o novo chefe.

Carneirinho

IAs criancas formam um circulo, ficando de maos dadas, “simbolizando uma cet-
ca”, exceto uma que se posicionara ao centro, figurando como “carneirinho”.
[Uma das criancas do circulo dira:

Carneirinho, vocé gosta de “melancia”?

O carneirinho respondera nio ou sim.

[Para as respostas “nao”, ele falara:

- Béééééééé... E da passos para tras. Nesse caso, outro aluno do circulo faz a
pergunta:

— Carneirinho, vocé gosta de (o alimento, objeto, cot, dentre outros,|
IDeve ser escolhido por cada um dos alunos)?

[Para as respostas “sim”, ele respondera:

- Béééééééé... E da passos para frente. Nesse momento, ele se aproximard do
circulo e tentara fugir, passando por baixo ou saltando a “cerca” (bragos dos alu
nos). Quando conseguir escapar, os demais colegas correro atrds dele, tentando
toca-lo. Aquele que o fizer primeiro serd o préximo carneirinho.
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Cinco Marias

IAs criancas jogam em grupos de trés, quatro, cinco ou mais pessoas.

O grupo deve ter em maos cinco pequenos saquinhos, cheios de areia ou p6 de
serra, podendo também, em outras ocasiGes, usar pedras.

[Uma crianca de cada vez pegard primeiramente os cincos saquinhos na mao e os|
jogara para cima. Apods isso, pegam um, joga-o para cima e tenta pega-lo antes
de tocar o chao. Logo apds, segura um saquinho, o lan¢a para cima e tenta pegat]
outro que estd no chdo e o que foi lancado ao alto. Se conseguir, deve lancar os|
dois que estdo na sua mio e pegar mais um no chio. Conseguindo, deve jogar os
trés que estdo na mao e pegar mais um, até que, conseguindo realizar isso, jogue]
0s quatros que estdo na mio e pegue o quinto saquinho.

Se esse feito ocortet, passa-se para a fase das provas, que consiste em jogar os
cinco saquinhos para cima e aparar o maximo de saquinhos no dorso da mao.
Quando a tarefa nio for realizada, passa a vez ao préximo, até chegar a sua vez
novamente, que devera ser reiniciada a partir da fase em que o jogador parou.

Morobis Mourio da Cruz

IDuas criangas ficam uma de frente para a outra, de maos dadas e elevadas acimal
da cabeca. As demais formam uma coluna e, quando a musica comega a set can-|
tada, se movimentam, passando entre as duas criancas que formam uma espécie]
de tinel, cantando a musica.

IMusica:

IMorobis Mourao da Cruz,
Por aqui quero passar.

[Por aqui eu passarei

IE 2 menina deixara.

Qual delas sera?
IA da frente ou a de tras?
A da frente corre muito,
IA de tras ficara.

Passa por aqui...
[Passa por ali...

A Gltima ha de ficat!
IA tltima ha de ficar!

As duas criancas deverdo “prender” um dos colegas da coluna que estd passando
pelo tunel. Logo apds, essas duas criangas se distanciam por alguns metros ¢
combinam o nome de carros, frutas, bebidas, entre outros, que representem cadal
uma delas. Voltando ao local, eles perguntam:

— Vocé prefere, por exemplo, fusca ou corcel?

IAp6s revelar o carro que prefere, ele fara parte da equipe que ele escolheu, posi-
cionando-se a frente e formando o tunel com o colega da outra equipe, devendo)
seu parceiro de equipe se posicionar atras.

O objetivo do jogo ¢ tentar conquistar o maior numero de criangas para sual

equipe.
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Guiringaia

Configura-se como uma variagdo do jogo pega-pega. Entre os alunos, um ¢ esco-
hido para comegar a brincadeira. O aluno escolhido coloca as duas méos pata 4
frente, com as palmas voltadas para baixo. Os demais colocam um dos dedos na
ipalma das mios do colega. Isto feito comega o jogo com a musica:

Guiringaia,

Fogo na palha,
IBarba de bode,
[Escapa quem pode.

Ou

Guiringaia,

Fogo na palha,

[Palha, paiol,

Quem escapar primeiro,
I o melhor.

Quando ele falar “escapa quem pode”, ele tenta pegar o dedo de um dos colegas ¢
esses, por sua vez, arriscam-se a escapar tirando os dedos o mais rapido possivel.
Se conseguir pegar o dedo de alguém, a guiringaia estard com a pessoa que ficou|
com o dedo preso, devendo este correr atrds dos demais com o objetivo de pega-
-los. Caso contrario, a guiringaia estard com ele.

Terezinha de Jesus

[Duas criangas posicionam-se uma de frente para a outra, de maos dadas, elevadas
acima da cabega, formando uma espécie de casinha.

Os demais formam uma coluna e passam através da casinha, cantando a musica:

[Terezinha de Jesus,

IDe uma queda foi ao chio,
[Acudiram trés cavaleiros,

[Todos os trés de chapéu na mio.

O primeiro foi seu pai,
O segundo, seu irmio,
O terceiro foi aquele
Que a Tereza deu a mio.

IDa laranja quero um gomo,
Do limao quero um pedaco,
[Da menina mais bonita,
Quero um beijo e um abraco.
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Marinheiros da Europa

Formam duas equipes, uma em cada meia quadra.

O professor solicita a cada uma das equipes que elabore uma imita¢do para algoj
(filme, musica, novela, pessoa, entre outros).

[sso feito, as equipes, cada uma de um lado da quadra, se posicionam na linha d¢
trés metros da quadra de voleibol (na falta podem ser criadas linhas com cordas)

loiz, etc.).

[Posicionadas cada uma num lado da quadra, a equipe numero 1 anda de form
sincronizada até a equipe nimero 2, cantando:

— No6s somos marinheiros que viemos da Europa...pa..pa...

IA equipe 2 indaga:

— O que vieram fazer?

IA equipe 1 responde:
— Combater!

IA equipe 2 exclama novamente:
— Entdo, combate um pouquinho pra gente ver!!!

[Neste momento, as criangas da equipe 1 iniciam a imitagdo que combinaram e 2
equipe 2 tenta adivinhar o nome do que eles estdao imitando.

Quando as criancas da equipe 2 adivinharem a imitacdo da equipe 1, correrdo
atras dos colegas, tentando tocar o maior numero deles possivel. Cada aluno to-

cado conta como um ponto.

IDepois, os papéis se invertem.

Com a realiza¢io da primeira fase da pesquisa-acio, percebemos

que mesmo com as condi¢des adversas para o jogo infantil, os alunos pos-

sufam um rico conhecimento sobre os jogos tradicionais, embora alguns

tenham sido modificados e outros tenham se perdido no tempo.

Sobre a variedade da cultura corporal de movimento existente no

nosso pais, Fischmann (2002, p. 98) expde que “A gama de esportes, jogos,

lutas e gindsticas existente no Brasil é imensa. Cada regido, cada cidade,

cada escola tem uma realidade e uma conjuntura que possibilitam a pratica

de uma parcela dessa gama”.
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Por sua vez, Rangel e Darido (2005, p. 158) argumentam que “As
brincadeiras costumam variar conforme a regido, mas mantém sua essén-
cia, sua forma e sua poesia. O aspecto que mais se altera é a letra das can-
¢bes e o proprio nome dos jogos”.

Embora seja de suma importancia o conhecimento e o reconheci-
mento da produgdo cultural de um povo, principalmente na escola - que
deve também reconhecer e valorizar as experiéncias dos alunos, permitin-
do que manifesta¢des da cultura popular estejam presentes -, a a¢do do-
cente ndo pode se limitar a isso, pois se assim for, a presenca do professor,
enquanto agente educador, pouco se justificara.

Partindo da concepcio de que a criancga é produto e processo da agao
social, ou seja, interage com o meio em que vive, influencia e é influen-
ciada por ele, a agdo pedagdgica educativa, tendo o conhecimento e a ex-
periéncia do aluno como ponto de partida, deverd ampliar seu repertério
ladico, sendo o professor, nessa ocasido, o responsavel por disponibilizar
novas propostas de jogos a cultura lidica infantil, o que, na nossa concep-
¢do, conforme salientado anteriormente, pode ocorrer através dos jogos
ampliados.

Assim, a ampliacdo do conhecimento sobre os jogos ocorreu na
terceira fase, quando apresentamos aos alunos, jogos disponiveis na li-
teratura, que ainda ndo faziam parte do repertério ludico deles. Utiliza-
mos como fonte os jogos propostos por Mattos e Neira (1999), Catunda
(2002), Kréger e Roth (2002), dentre outros.

Quadro 6. Jogos desconhecidos dos alunos
e trabalhados na fase de ampliacao

MATTOS e NEIRA (1999) CATUNDA (2002) KROGER e ROTH (2002)

Bola sinuosa

Futebol de pares

Acertar em cheio

Chute-volei

Futebol de zona

A caga da pantera

Galo-galinha

Bola a torre

A ilha

Mico-preto Bola disputada Bola de costas

Minué Bombatdeiro Mio-pé

O labirinto Handebol de baliza Passat pelo meio

Trocando as bolas Venc’endo Reboteiro
obstaculos
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A partir da ampliagdo do repertério lidico infantil, o professor
pode buscar, por meio da sua acdo pedagbgica, estratégias que visem a
transformacdo dos jogos ja existentes e conhecidos. Os jogos transformados
sao oportunidades importantes para o desenvolvimento da criatividade,
principalmente quando o professor recorre aos estilos de ensino por des-
coberta orientada ou resolugdo de problemas, propostos por Mosston (1982).
Embora ao longo do nosso projeto varios jogos tenham passado pelo pro-

cesso de transformacao, a titulo de exemplos, apresentaremos apenas tres.
Jogo de queimada oito cantos

Inicialmente esse jogo foi realizado na forma tradicional, com duas
equipes denominadas “A” e “B”, cada qual com um piv6 no fundo da qua-
dra, do lado da equipe adversaria (figura 1).

Basicamente, na queimada tradicional, os jogadores da equipe “A”
trocam passes com o pivo de sua equipe a fim de que, no momento opor-
tuno, arremessem a bola contra os jogadores da equipe adversaria, “B”,
para que a bola, ao tocar o adversario e cair ao chio, “queime-o0”.

O jogador adversario serd considerado “queimado” quando a bola
langada contra ele toca-lo (em alguma parte do seu corpo) antes de cair o
chio. Quando queimado, o jogador deve mudar de local de atuacio, pas-
sando a posicionar-se no fundo da quadra da equipe adversaria, na fungao
de piv6. Vence o jogo a equipe que queimar todos os jogadores da equipe
adversaria.

Contudo, as experiéncias anteriores nos revelaram que nesse tipo
de jogo, com frequéncia, apenas alguns alunos participam de forma efeti-
va. Os demais ficam parados no final da quadra e nas laterais.

A fim de amenizar essa condicdo e buscar uma maior movimenta-
¢do dos alunos, fundamentamo-nos nos jogos transformados e propuse-
mos uma maneira mais complexa de realizagdao desse jogo, algo que exi-
ge dos alunos maior movimentacio e ctiacio de estratégias/taticas para

“queimar” os jogadores da outra equipe.
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Nessa proposta de transformagio da queimada, cada aluno quei-
mado, ao invés de ir apenas para o fundo da quadra da equipe adversaria

para desempenhar a funcio de pivo, vai também para as laterais, conforme

figuras 2 e 3.
Figura 1 Figura 2 Figura 3
Pivé B Pivé B » Pivé B 5
N P N I N N
ead® |t ™
5 S IR e -
N We° d e T,
¢ e | o) ;
Pivé A Pivé A A Pivé A B

A estratégia se mostrou bastante eficaz no que tange a maior movi-
menta¢iao dos alunos na quadra e nas regioes de pivé e deu maior forma
ao pré-desportivo handebol, além de propiciar taticas de ataque contra a
equipe adversaria, através do didlogo oral.

Outra alteracio efetuada foi a inclusdo da categotia “vida”, que po-
deria ser conquistada quando um dos jogadores de quadra conseguisse
segurar a bola arremessada pelo adversario, dando-lhe assim uma “vida”,
que poderia ser acumulada e usada quando o mesmo fosse queimado, ou
ainda poderia ser utilizada para trazer de volta ao campo de jogo um cole-

ga queimado que estivesse na area de pivo.
Passe o que puder

O jogo ‘passe o que puder” consiste em um pré-desportivo, realizado
entre duas equipes, denominadas “A” e “B”, quando uma equipe deve tro-
car passes com as maos e a outra tentara recuperar a posse de bola através
da interceptagio.

A equipe “A”, de posse da bola, deverd trocar passes entre seus

membros, sendo que estes passes deverdo ser contados em voz alta. A
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equipe “B”, por sua vez, tentard interceptar os passes ¢ tomar a posse da
bola.

Seguidamente, serd observada a quantidade maxima de vezes em
que a equipe “A” conseguiu trocar passes € as posicoes se inverterdo. Mar-
ca ponto a equipe que, nessa primeira rodada, conseguir trocar maior nu-
mero de passes.

Deve-se repetir o jogo por diversas rodadas.

Embora esse jogo seja bastante ladico, a experiéncia docente ao
longo de alguns anos, nos revelou que se tratava de um jogo extremamen-
te competitivo e segregador, pois os alunos mais habilidosos dificilmente
passavam a bola para os menos habilidosos e/ou para as meninas, e esses,
com frequéncia, se sentiam desestimulados a participar da atividade. Tam-
bém eram constantes nesse jogo as discussdes acerca do cumprimento das
regras; geralmente os integrantes das equipes recorriam a mim, professor,
para que os conflitos fossem solucionados.

A partir da percepe¢ao dos diversos problemas que permeavam esse
jogo, bem como da riqueza pedagdgica que ele poderia nos oferecer, caso
fosse trabalhado de forma diferenciada, recorremos ao estilo descoberta
orientada (MOSSTON, 1982) como estratégia de ensino.

De acordo com Faria Junior, Correa e Bresslane (1987), esse estilo
de ensino busca uma irritacdo cognitiva provocada pelo professor, por
meio de uma nova atividade ou por meio de ajuda aos alunos, cujo ob-
jetivo deve ser o de incentivar e orientar os mesmos, por intermédio de
perguntas, na reflexdo e busca por solugdes.

Sendo assim, realizamos esse jogo com as mesmas regras apresen-
tadas anteriormente, entretanto, ao longo de seu desenvolvimento, bus-
camos levar os alunos a reflexdo sobre alguns acontecimentos. Essa a¢io
ocorreu também nos momentos em que os alunos reclamavam de algo,
ou quando eu percebia que algumas agdes mereciam reflexdes, sendo o
didlogo, nas duas situagdes, iniciado por questionamentos, tais como: “Por
que vocé vai sairr”, “Por que nio estd participando do jogo?”, “Por que

vocés nio estdo passando a bola para as meninas?”, “Podem segurar a
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bola e correr com ela?”; “Como podemos fazer para que as meninas tam-
bém participem do jogo?”, “Quais regras podemos acrescentar ao jogor”,
“Quais regras devem ser tiradas do jogor”.

Nesse contexto, diversas foram as mudancgas nas regras e atitudes

propostas pelos alunos ao longo do jogo, tais como:

* a cada dois passes entre os meninos, um teria que passar pelas
meninas;

* quando dois jogadores trocassem mais de dois passes consecuti-
vos, a equipe perderia a posse da bola;

* quando os alunos corressem com a bola, a equipe perdetia sua
posse;

* inclusio da possibilidade de correr com a bola, desde que fosse
quicando-a;

® outros.

Ao término da aula, discutimos as possibilidades e a importincia
da participacdo de todos no jogo, bem como a flexibiliza¢ao que os jogos
nos permitem, de acordo com suas regras, sendo possivel, em cada con-
texto (escola ou turma), que um mesmo jogo seja realizado de diferentes

formas e com diferentes regras.
Amarelinha

A amarelinha é conhecida como um jogo tradicional, realizado por
meio de um desenho, habitualmente pintado em cal¢adas ou desenhado
com giz, com uma estrutura bdsica construida por uma sequéncia de re-
tangulos ordenados em — “céu”, 1,2, 1,2, 1, 2, 1 e “inferno”.

O jogador/aluno deverd ter um objeto em maos (pedra, pedago
de tijolo, chinelo, entre outros) e o jogo ocorre com um dos jogadores
lancando a “pedrinha” no primeiro retingulo da amarelinha (nimero 1).
Se ele acertar o langamento dentro do retangulo, devera saltar o numero

1, aterrissando com o pé esquerdo no retingulo da esquerda (nimero 2)
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e o pé direito no retingulo direito (nimero 3). Logo em seguida salta
novamente no quadro de nimero 4, mas deve aterrissar apenas com um
dos pés e assim, sucessivamente, deve continuar até o retingulo nimero
10. Depois, deve refazer o percurso ao inverso, até chegar ao retangulo no
qual deixou a “pedrinha”. Neste instante, deve recolhé-la, estando apoiado
em apenas uma das pernas e, apos recolhé-la, deve saltar sobre o retingulo
onde deixou a pedra, aterrissando no “céu”.

Caso consiga realizar todo o percurso de ida e volta sem pisar na
linha, apoiar-se no chio com as mios ou pisar o retangulo no qual dei-
xou a “pedrinha” (o objeto), o jogador/aluno devera repetir a sequéncia,
agora jogando a “pedrinha” no préximo retangulo, que, de acordo com o
exemplo acima, seria o numero 2. Esse procedimento devera ocorrer até o
jogador/aluno chegar ao retangulo numero 10.

Embora o jogo de amarelinha, do modo como o apresentado, con-
tribua para o desenvolvimento de aspectos psicomotores como: coorde-
nagao espacial, 6culo manual, 6culo-pedal, equilibrio, lateralidade, entre
outros, além de ser uma atividade na qual o Iudico esta presente, ela pouco
contribui no que tange a criatividade, pois se resume a repeticdes pré-
-estabelecidas, sem necessidade de nenhum ““acesso de criatividade”.

Diante desse problema, buscamos a transformacio do jogo de
amarelinha através do estilo de ensino Resolugdo de problemas proposto por
Mosston (1982), que segundo Faria Junior, Correa e Bresslane (1987:61),
parte de uma situa¢io inicial que estimula e aguga a curiosidade do aluno

It

via situaces didaticas, como “.. problema que permite a descoberta, a partir de
elementos de base conbecidos (pesquisa de variantes a partir do ensino de uma dificul-
dade) |...] debates entre os alunos on entre os alunos ¢ o professor, com o objetivo de
provocar reflexcdes ¢ evocagdes™, que a fim de uma formagdo auténoma, podem
ser criadas pelo professor ou pelos proprios alunos.

Desse modo, a transformacio do jogo de amarelinha consistiu, ini-
cialmente, na distribuicao de 15 formas geométricas (circulos, retaingulos,
triangulos e quadrados) nos tamanhos pequeno, médio e grande, feitas de

E.V.A, em cores diversas (azul, branco, preto, amarelo, vermelho, rosa e
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verde). Em vez de utilizarmos o desenho da amarelinha tradicional, divi-
dimos a turma em cinco grupos de seis alunos, cada um com 15 pegas, e
solicitamos a eles que criassem outras sequéncias (estruturas) para esse
jogo, estimulando a criatividade e possibilitando que respostas multiplas
para o mesmo problema fossem encontradas.

Ap6s a criacdo das novas estruturas para a amarelinha, o jogo foi
organizado em forma de circuito, com cinco estagdes (cinco amarelinhas
com sequéncias diferentes), e foi solicitado aos alunos que as vivencias-
sem, todas, para que percebessem as diferencas entre elas.

Ao término da aula, discutimos as diferentes estruturas criadas pelos
alunos a partir da amarelinha tradicional. Foram considerados e refletidos
0s pontos positivos, os negativos e as possibilidades de transformacio da
cultura lddica infantil pela prépria crianga, enquanto agente de sua cultura.

Finalizando, gostarfamos de dizer que esta metodologia que ado-
tamos nas aulas de Educagido Fisica trouxe contribui¢cbes no que tange
ao reconhecimento, a pratica, a ampliacdo e a transformacio dos jogos
infantis, uma vez que: valorizou o conhecimento trazido pelas criangas, de
seus contextos extraescolares; resgatou e valorizou o conhecimento lidico
vivenciado pelos familiares dos alunos através dos jogos; introduziu esses
jogos no ambito escolar, discutindo suas mudangas ao longo dos tempos;
oportunizou o contato e o conhecimento de jogos disponiveis na literatu-
ra e até entdo desconhecidos pelos alunos; criou situagdes e momentos de
transformacio dos jogos ja existentes. No entanto, ¢ preciso dizer que nio
fomos felizes na dltima acio programada (jogo criade). Desta forma, enten-
demos que esta agdo deva ser retomada, em ocasides futuras. Entendemos
ainda que experiéncias como essas, que foram vivenciadas pelos alunos
destas duas escolas municipais de Angélica devem ser ampliadas, com a in-
clusdo de pesquisas em livros, revistas e internet, numa a¢ao interdiscipli-
nar que envolva as disciplinas de Portugués, Geografia, Histéria, Educagio
Artistica, Educacio Fisica, dentre outras, com o objetivo de compreender
melhor a origem, a localizagdo e as mudancas histéricas desses jogos, bem

como a sua relagdo com a colonizagdo brasileira, pois, ao discutir os jogos
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tradicionais, Rangel e Darido (2005, p.158) expSem que “... os herdamos
dos portugueses, indios e negros numa quantidade incrivel”.

Contudo, muitas sio as possibilidades de pesquisa e tematizagio
de conteudos da Educacio Fisica, envolvendo a participagdo ativa dos
alunos, tais como o resgate das diferentes formas de jogos com bolas, a
tematizacdo do futebol para além do saber fazer, a anélise e discussido dos
espagos publicos no bairro e na cidade onde moram os alunos etc.

Por ultimo, resta-nos dizer que as ideias aqui apresentadas sdo ape-
nas possibilidades de acio através do jogo no dmbito escolar, especificamente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, possibilidades essas que devem res-

peitar as particularidades de cada contexto e cultura.
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