CASSIANA CASSENOTTI

CURITIBA
2006



CASSIANA CASSENOTTI

EDUCACAO FISICA ESCOLAR E AS MANIFESTACOES CULTURAIS TRAZIDAS
PELOS ALUNOS

Monografia apresentada como requisito parcial para a
conclusdo do curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, do
Departamento de Educagdo Fisica, do Setor de Ciéncias
Bioldgicas, da Universidade Federal do Parana.

Orientador: Ms. Sérgio Roberto Chaves Janior



AGRADECIMENTOS

Agradego aos meus pais e minhas
irmés pelo auxilio, carinho e
compreensdo durante todos esse anos.



SUMARIO

R =1 U1\, [ © ISR \Y;

INTRODUGAD ...ooooeeeeeeeeeveeeees s sssssses e ssssssssss st sns s snsssnssssnssnsasnnssans 1

1 REVISAO DE LITERATURA ..o 10

1.1 ANALISE DO CONTEXTO VIVIDO oo eee e e eeeeeen e aesae e, 10
1.1.1 E aeducagd0 COMO FICA? ....ccueiuiieiierieeiee ettt 13
1.2 PENSANDO CCULTUR A et e et e e e e e e e e e e e eeeeens 16
1.2.1 Algumas reflexdes SoDre CUltUraL ..........oocveiireeii s 17
1.3 A TRANSMISSAO DOS CONHECIMENTOSE O SABER ESCOLAR................ 19
RS RO 0 8 1C = (< TSR 23
1.4 AS DIFERENTES METODOLOGIAS EM EDUCACAO FiSICA ESCOLAR
FRENTE AO CONCEITO DE ‘CULTURA ..ottt a e e e e aaaaans 28
1.4.1 O termo ‘cultura’ e algumas leituras da Educac8o Fisicaescolar ...........coceveenneee. 29
1.4.1.1 Elenor Kunz € 0 CONCEITO A8 ' CUITUIA ......vveeeeeeeeeeee et eeeeee e e e e e eeeraneeeeeeeeeean 31
1.4.1.2 Valter Bracht € 0 CONCEITO A& ' CUITUIA ......eveeeeeeeee oo eeeeee e e 32
1.4.1.3 O entendimento de Jocimar Daolio frente ao conceito de ‘cultura do Coletivo de
AN 10 - 32
1.5 A CULTURA CORPORAL ENQUANTO POSSIBILIDADE ......ccccccovvevieeivieeieene 33
1.5.1 A cultura corporal diante das experiéncias e manifestacfes culturais trazidas pelos
AIUNOS ..ttt e e e e e e e e e e e e ae et eeeeeeeeeeee e e —nneeeeeeeeeeaaaaaae————reteeeeeeeeaaaaa———————s 35

1.6 ESTRUTURANDO O PROCESSO DE ENSINO: APROXIMACOES COM A

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA .ottt eeeee et ee e e e e seseaeeeeens 38
1.6.1 Pratica Social Inicial do CONEUTD ........evveeeieeereiee et rerre e s e e e e e s eanes 40
1.6.2 Probl@MatiZACE0 .........ooueiieiieiiieeeeee e e s 41
1.6.3 INSIrUMENLAIIZBCAO ......eeeveeieeieesieeseere et et sre e sre e sneesnnas 41
X N O = < 42
L.6.5 PratiCaSOCIal FINAl ......oocveeeeeieeceeee ettt e e s e e e s e e e s s s aae e e e s s senneeeas 43

2 O OLHAR SOBRE A ESCOLA: A RELACAO TEORIA E PRATICA .... 45
3 CONSIDERACOES FINAIS ..ottt 53

REFERENCIAS ..o e e ee e e e e er e e e e e e e ee e e es e s eerereaeans 57



RESUMO

Esta pesguisa assinala-se no ambito dos estudos da area da Educacéo Fisica escolar e
esta vinculada a0 Departamento de Educacdo Fisica da Universidade Federal do
Parand. Assume um carater qualitativo e foi realizada com o apoio das observagdes dos
alunos/professora da disciplina de Educacdo Fisica de duas turmas da 22 etapa do 2°
Ciclo do ensino fundamenta de uma escola da rede municipal de ensino de
Curitiba/PR. O objetivo geral foi discutir como sdo incorporadas as experiéncias e
manifestacbes culturais trazidas pelos alunos nas aulas de Educagdo Fisica, refletindo,
paraisso, sobre qual aimportancia de pensé-las e utiliz&las na selecdo dos contelidos.
Esforco no sentido de responder de que maneira sdo incorporados nas aulas de
Educacdo Fisica esses el ementos vivenciados pel os alunos em espacos ndo escolares. O
caminho percorrido para pensar esta problemética foi: desenvolvimento de
apontamentos sobre a realidade socio-historica e a escola/educacdo; reflexdes em torno
da definicdo de cultura; a formatacdo dos saberes escolares e 0 impacto sobre os
alunos; ‘mapeamento’ da producdo em Educacéo Fisica escolar frente a perspectiva da
“cultura’; as contribuig¢des da cultura corporal; a constru¢éo de um processo de ensino
diante das discussdes realizadas. Como consideragOes alcancadas, a pesquisa indica
gue os elementos culturais provenientes dos educandos se faziam presentes nas aulas,
mas destituidos de qualquer tipo de criticidade e de intencionalidade pedagdgica,
norteando a conclusdo de que deve-se sim trazer essa ‘ cultura do aluno’ para dentro da
instituicdo escolar, entretanto, necessitando refletir sobre ela e ndo apenas recruté-la no
interior da escola. Dentre as perspectivas em Educacdo Fisica escolar, a proposta mais
articulada em torno de tal objetivo é a concepcdo da cultura corporal.

Palavras-chave: Educacéo Fisica escolar; Cultura; Cultura corporal.



INTRODUCAO

Como parte integrante da estrutura societéria, a escola se encontra presente na
vida da maioria das pessoas ao longo dos anos (em maior ou menor periodo de tempo),
0 que me faz compreendé-la como um espaco criado, legitimado e sustentado por
nossa sociedade com a finalidade de ofertar elementos para que os individuos nela
possam viver. Seus conhecimentos, préticas, técnicas e problematicas sdo advindos do
meio socia (ANA MARIA BOCK, 1993). Os conteldos escolares, assim, unem
dimensdes histéricas, culturais, cientificas, politicas e econdmicas (JOAO LUIZ
GASPARIN, 2005).

Bock descreve que a escola “apresenta-se, hoje, como uma das mais
importantes instituicbes sociais por fazer, assm como outras, a mediagdo entre
individuo e sociedade” (1993, p. 261). Portanto, “a escola reproduz os valores sociais,
0s modelos de comportamento, os ideais da sociedade; ensina 0 conteldo que esta
sendo aplicado na producéo da riqueza e da sobrevivéncia do grupo socia” (ibid., p.
264-265).

Assim, colocando em perspectiva que a cultura é “uma dimenséo do processo
social, da vida de uma sociedade” (JOSE LUIS SANTOS, 1983, p. 44-45), a qual ndo
retrata apenas a um conjunto de préticas e concepcdes, ou sgja, hdo podemos dizer que
cultura “[...] sgja algo independente da vida social, algo que nada tenha a ver com a
realidade onde existe” (id.) e que “entendida dessa forma, cultura diz respeito a todos
0s aspectos da vida social, e ndo se pode dizer que ela exista em alguns contextos e
n&o em outros’ (id.), sob essa nogao, tendo em vista que ainstituicéo escolar constitui-
se em um momento de troca entre individuo e sociedade, vejo que a escola acaba por
consistir em um dos principais meios para a reflexéo e vivéncia dos aspectos culturais.

Neste contexto, segundo Jocimar Daolio, € necessario enfatizar que “todas as
manifestagbes corporais humanas sdo geradas na dindmica cultural, desde os
primérdios da evolucdo até hoje, expressando-se diversificadamente e com
significados proprios no contexto de grupos culturais especificos’ (2004, p. 02). Sob

esse entendimento, ndo posso deixar de considerar que a prépria Educacdo Fisica



escolar e seu trato com a cultura corporal resume-se a uma dinamica cultural singular
no contexto histérico no qual se realiza, dizendo em outras palavras, 0 professor de
Educacéo Fisica“[...] ndo atua sobre o corpo e o movimento em si, ndo trabalha com o
esporte em si, ndo lida com a ginastica em s” (id.), age em torno de manifestactes
culturais construidas historicamente pela humanidade.

No entanto, muitas criticas vém sendo direcionadas aguela instituicéo formal de
ensino (por consequiéncia, contemplando a Educacéo Fisica), a qual é considerada por
muitos transmissora de conhecimentos estéticos, de produtos educacionais ou
institucionais prontos, desconectados de suas finalidades sociais e culturais.

Na visdo de Demerva Saviani (2003), as escolas, em sua acdo pedagdgica, ou
seja, a prética educativa de modo geral!, passaram a compreender-se a partir delas
mesmas, acreditando possuir ampla autonomia em face do contexto social. A
instituicdo escolar viria entdo, difundir a ‘instrucdo’, sistematizar e transmitir, através
de uma gradacéo l6gica, 0 ‘acervo cultural’ aos seus alunos. Em classe, 0 professor
expunha e aplicava as tarefas que deveriam ser assimiladas e reproduzidas
disciplinadamente pelos discentes, sendo desta forma um elemento decisivo e central
no processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, h4 uma negacdo a qualquer guestionamento que comporte a
realidade social a partir do momento que o aluno adentra no reduto escolar, criando-se
regras e estruturacfes de ensino (0s quais valorizam um conhecimento a-histérico) que
evitam (conscientemente ou ndo), sobretudo, o surgimento de consideracOes,
contestacOes e rupturas com relacdo a visdo gque subsidia 0 senso comum do educando
frente as formas de saber, principalmente as adquiridas em espacos situados fora da
escola, como também, afastando qualquer possibilidade de enrigquecimento do
processo educativo através das vivéncias encontradas para além da instituicao escolar.

Portanto, na acdo docente, ao se transmitir conhecimentos sem enfatizar que
estes integram o cotidiano dos alunos (ndo o absorvendo também na selecdo dos
contelidos), ou segja, so permeados e condicionados por interesses presentes no ambito

cultural e que se constréem num processo histérico de afirmacéo e negagdo, acabamos

! Fago menc&o a existéncia predominante das chamadas teorias ndo-criticas descritas pelo autor.



universalizando um saber, ndo proporcionando que surjam questionamentos sobre qual
aimportancia deste, qual suaintencionalidade, sua funcéo social, qual visdo de mundo
esta impregnada em seu discurso (BOCK, 1993).

Nesse sentido, tenho em mente que o estabel ecimento escolar, de acordo com o
momento histérico que se encontra, se manifesta como uma expressao e uma resposta
a sociedade na qual esta inserido. Dessa maneira ele nunca € neutro, mas sempre
ideol 6gico, politicamente comprometido e necessario a dinamica social.

Percebo, entdo, que as escolas e, em especial, a disciplina de Educacéo Fisicae
0 Seu trato com as manifestagdes corporais acabam por contribuir na manutencéo da
ordem vigente, reproduzindo, ou melhor, produzindo tanto consenso quanto for capaz?,
reafirmando os valores nela impostos, tais como o individualismo, a competicéo, a
nocao de vitdria e fracasso, as diferencas de género, de classe, a busca pelo rendimento
exacerbado e a racionalizacdo dos meios (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
ISTVAN MESZAROS, 2005). Estas concepcdes acabam sendo aceitas pela maioria da
populacdo, mas, no entanto, s6 vém a beneficiar uma fac¢do minoritaria do corpo
social.

N&o sdo raras as experiéncias de aulas de Educacdo Fisica em que encontro a
presenca de pressupostos enfatizados e necessarios a reproducdo social, tais como 0s
principios de racionalidade, objetividade, eficiéncia, produtividade, competitividade,
com discriminagdes muito presentes de género e de raga.

Acreditando que a educacdo mostra-se como um mecanismo que evita a
percepcdo da situacdo de dependéncia e dominacdo em que os individuos estdo
vivendo, através de meios, processos educativos diretivos, autoritérios e repressivos, é
possivel concluir que ela inibe comportamentos reflexivos, criticos por parte dos

alunos, tal como descreve Mészaros, quando elenca que

a educacdo, que poderia ser uma alavanca essencial para mudanca, tornou-se
instrumento daquel es estigmas da sociedade capitalista: fornecer os conhecimentos
e 0 pessoal necessario a maguinaria produtiva em expansdo do sistema capitalista,
mas também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses

2 Gostaria de admitir o fato de n&o crer que esse processo se dé de maneira homogénea, totalitéria, sem qualquer
disputa e contradic¢&o interna, sem oportunidades para confrontos de concepgoes.



dominantes [...] um sistema ideolGgico que proclame e inculque cotidianamente
esses valores na mente das pessoas (2005, p. 15-16).

Dessa maneira, sob os elementos acima discutidos, o trabalho pedagdgico
incide nos sujeitos de modo a reproduzirem agdes que geram resultados 0s quai's pouco
se identificam, fato que possivelmente explique o desinteresse de muitos alunos diante
da pratica da Educacdo Fisica e tantas outras disciplinas escolares. O contetido
absorvido ndo lhes reflete nada acerca de qual a sua relevancia, funcdo e beneficio
frente & sua vida em sociedade.

Dentro dessa perspectiva, Cortella citado por Gasparin expde que ndo ha
contetdos que possam ser apreendidos se ndo se mexer de inicio nas preocupacdes dos
educandos, “é um contra-censo Supor que se possa ensinar criangas e jovens [...] sem
partir das preocupacdes que eles tém, pois, do contrario, SO se consegue gque decorem
(constrangidos e sem interesse) 0os conhecimentos que deveriam ser apropriados’
(2005, p. 16-17).

A0 pensar nisso, posso descrever a concepcao de Gasparin, o qual relata que “o
educando deve ser desafiado, mobilizado, sensibilizado; deve perceber alguma relacéo
entre o conteldo e a sua vida cotidiana, suas necessidades, problemas e interesses.
Torna-se necessario criar um clima de predisposicao favoravel a aprendizagem” (ibid.,
p. 15).

De tal forma, acredito que devemos visar sempre, como aponta Mész&ros ao
fazer mencdo & fala de Paracelso®, que “aprendizagem é nossa propria vida, desde a
juventude até a velhice, de fato quase até a morte; ninguém passa dez horas sem nada
aprender” (2005, p. 47), entretanto a grande questdo Situa-se em: 0 que reamente
aprendemos? Sera que a aprendizagem “[...] conduz a auto-realizacdo dos individuos

como ‘individuos socialmente ricos (nas palavras de Marx), ou est4 ela a servico da

% Segundo Sérgio Cunha (2006), Paracelso nasceu dia 17/12/1493, em Einsiedeln, mintscula aldeia suica
Formou-se médico, pela Universidade de Viena, em 1516. Contribuiu significativamente para o crescimento da
medicina moderna, particularmente nas éreas de diagnéstico e tratamento. Ele morreu em Salzburgo, na Austria,
em 24/09/1541 sobre misteriosas circunstancias. N&o foi somente na medicina, porém, que nos deixou sua
contribuicdo. Ele escreveu aindatrinta e dois artigos e ilustracdes, com previsies de eventos até o ano 2106. Para
evitar acusacdes de feiticaria, as linguagens empregadas foram obscuras e cheias de simbolismos, podendo, nos
dias de hoje, serem interpretadas e traduzidas de inimeras maneiras
(http://paginas.terra.com.br/arte/sfv/Paracel so.html).



perpetuacéo, consciente ou ndo, da ordem socia aienante e definitivamente
incontrolavel do capital?’ (id.).

Creio gque todos nos precisamos, portanto, de agdes que encaminhem a reflexéo
pedagdgica do aluno em torno de sua realidade social. Para desenvolvé-la, demanda-se
gue ele se aproprie do “[...] conhecimento cientifico, confrontando-o com o saber que
[..] traz de seu cotidiano e de outras referéncias do pensamento humano”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 27), ou sga, a ideologia, suas atividades
diarias, asrelagdes sociais, entre outras.

Essa nova postura implica desenvolver os contelidos de forma contextualizada
em todos os ambitos do conhecimento, isso possibilita“[...] evidenciar aos alunos que
0s conteidos sdo0 sempre uma producdo histérica de como os homens conduzem sua
vida nas relagdes sociais de trabalho em cada modo de producdo” (GASPARIN, 2005,
p. 02).

Por conseqliéncia, € necessario pensar em uma Educacéo Fisica (entendendo-a
como um das esferas da instituicdo escolar) que se insira na perspectiva da cultura
corporal, em acordo com a concepcao do Coletivo de Autores (1992), ndo encerrando
num ato mecanico a pratica educativa, em outros termos, que esta se encontre
desvinculada da vida do aluno, mas sim, que os significados atribuidos as vivéncias
corporais que ele redliza estejam ligados ao seu cotidiano, considerando e abarcando
em seus contelidos de ensino as préticas ali encontradas, criando desse modo, um
movimento de pensamento sobre uma série de fatores presentes no seu dia-a-dia,
despertando seu espirito critico com relacdo a sua condicdo de classe social, a légica
que esta sujeito, afim de que esse possa interferir na sua realidade auxiliando a
construi-la historicamente. Dessa maneira, ndo basta assumir/incorporar ‘apenas as
experiéncias trazidas pelos educandos nas aulas de Educacdo Fisica na escola, a tarefa
transcende em muito esta perspectiva.

Sob esse prisma, surge O questionamento a ser investigado na presente
pesquisa: como s&o incorporados os elementos da cultura vivenciados pel os alunos em
espacos ndo escolares nas aulas de Educacdo Fisica de uma escola da rede municipal

de ensino situada em Curitiba - PR?



Nesse contexto, considerando que toda investigagéo se inicia frente a uma
indagacdo articulada a conhecimentos anteriores, mas que “nada pode ser
intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da
vida pratica” (MARIA MINAY O, 1994, p. 17), aponto a relevancia desta pesquisa, ao
fato dela estar atrelada diretamente a acOes e pensamentos iniciados a partir das
vivéncias e demandas anteriormente encontradas em minha realidade concreta de
ensino, as quais acabaram por materializar a perspectiva elencada acima’. Dessa
forma, constitui-se também um caminho permeado por questdes norteadoras (a serem
pesquisadas, debatidas e refletidas) na continuidade do meu processo de formagéo
académica como também em minha pratica profissional. Por fim, ndo posso deixar de
valorizar o intuito da sistematizacdo de um conhecimento que, mesmo de modo
provisorio, possivelmente propicie contribuicbes no debate quanto a tematica
trabal hada.

Assim, o objetivo geral da presente pesguisa € discutir como sdo incorporadas
as experiéncias e manifestagdes culturais trazidas pelos alunos nas aulas de Educacgéo
Fisica da 22 etapa do 2° Ciclo do ensino fundamental de uma escola da rede municipal
de ensino, refletindo, para isso, sobre qual a importancia de pensé-las e utilizé-las na
selecdo dos contelidos.

Com relacdo aos objetivos especificos, tento buscar o entendimento de como se
fazem presentes og/as conhecimentos/praticas corporais advindos dos aunos as aulas
de Educacdo Fisica na escola. No mesmo sentido, ha a tentativa de visumbrar se a
professora valoriza, reflete e utiliza estes conhecimentos/préticas em suas aulas.

Desse modo, com o intuito de contemplar a caminhada para o0 desenvolvimento
de um pensamento quanto a importancia da selecdo dos conteidos nas aulas de
Educacéo Fisica escolar a partir das experiéncias culturais trazidas pelos alunos,

considerando que ha um melhor entendimento e aproximacéo da dindmica daquela

* O desejo por investigar tal problemética surgiu quando em minhas atuagdes docentes, através da disciplina de
Prética de Ensino, vi, naguele contexto especifico, uma forte influéncia do movimento Hip-Hop, o qual quando
foi incorporado no planejamento das aulas, acabou por consistir em um elemento que ‘alavancou’ o interesse dos
alunos pelo contelido especifico a ser trabalhado, no caso, a ginastica.



realidade ilustrada através de um trabalho de campo, busco entéo, concretizar de tal
forma essa proposta.

Portanto, ao tentar me aprofundar num mundo de significados das acbes e
relacdes humanas, isto € um lado que ndo € perceptivel e captavel em equacdes e
estatisticas, enfim, que ndo pode ser quantificado, reduzido a operacionalizacdo de
variaveis, caracterizo, entdo, esta pesquisa como qualitativa (MINAY O, 1994.)

O trabalho de campo foi realizado com os alunos e a professora da disciplina de
Educacéo Fisica de duas turmas (para efeito comparativo e complementar da intencdo
de se exercer uma leitura, mesmo que tateante, daquela dimensdo vivida) da 22 etapa
do 2° Ciclo® do ensino fundamental do periodo da manhad de uma escola da rede
municipal de ensino de Curitiba/PR, no periodo que se estendeu de 06/10/2006 a
10/11/2006, totalizando 10 dias de observactes de aulas com duracdo de 50 minutos,
duas vezes por semana.

Compreendo como mais rica a escolha dessa fase do periodo escolar dos alunos
por dois motivos. em primeiro lugar, por ja haver uma relaco estabelecida junto a
dindmica de ambas as turmas residentes nesta etapa; por conseguinte, devo apontar
gue estes educandos ja percorreram um percurso de vida/escolar um pouco maior que
Seus colegas situados nas etapas anteriores.

A ingtituicdo educativa foi determinada a partir das vivéncias ocorridas na
intervencdo na disciplina de Prética de Ensino B da Universidade Federal do Parana
(UFPR) no ano de 2005. Tal fato desencadeou o objeto de estudo desta pesquisa,
sendo portanto, o loca mais indicado, sob meu entendimento, para a efetuacédo da
investigacao.

Visando o cumprimento das agdes necessarias ao processo, realizei atécnicada
observacdo, que segundo Junker citado por Menga Ludke e Marli André é
caracterizada a partir do papel do observador, o qual ho meu caso se da como

‘participante observador’, este que “[...] ndo oculta totalmente suas atividades, mas

® Em acordo com as informacdes retiradas do Projeto Politico Pedagégico da instituicdo em andlise, o conceito
Ciclo faz mencéo a anteriormente denominada 42 série, sendo essa nog¢ao uma tentativa de adaptacéo pedagogica
aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos a fim de evitar as freqUentes rupturas ou excessiva
fragmentac&o do percurso escolar.



revela apenas parte do que pretende. A preocupacdo ndo € deixar totalmente claro o
que se pretende, para ndo provocar muitas alteracdes no comportamento do grupo
observado” (1986, p. 29).

A observacdo foi continua, sisteméatica e estruturada, esta que ocorreu devido a
delimitacdo de alguns pontos a serem visualizados, centrando a atencdo na existéncia
de certos comportamentos ou fendbmenos que foram fonte dos dados registrados,
resultando em um diario de campo. O periodo de duracdo da mesma foi curto,
concordando com o tempo investido nas pesquisas semelhantes a esta. Lidke e André
descrevem que “[...] contrariamente aos estudos antropol 6gicos e sociol 6gicos, em que
0 investigador permanece no minimo seis meses e freqUentemente varios anos
convivendo com o grupo, os estudos da &rea da educacdo tém sido muito mais curtos’
(1986, p. 29).

Assim, no presente estudo, visando a constru¢cdo de um caminho para o
estabel ecimento de um |6gica fundante rumo a problematica exposta, balizei o trabalho
do seguinte modo: de inicio, a fim de subsidiar a leitura da realidade e pensar nas
possibilidades em torno do tema proposto, fundamentei teoricamente a pesquisa
através de um revisdo de literatura que contemplou, na seguinte ordem, a priori, 0s
apontamentos sobre a realidade socio-histérica e a configuracdo da escola/educacéo
inseridas neste contexto (Analise do contexto vivido); algumas reflexdes em torno da
definicdo de cultura (Pensando ‘cultura’); a formatacdo dos saberes escolares, suas
relagbes com as disciplinas escolares e 0 impacto sobre os alunos (A transmissdo dos
conhecimentos e o saber escolar); um ‘mapeamento’ daquilo que ja foi produzido na
Educacéo Fisica escolar com relacdo a perspectiva da ‘cultura (As diferentes
metodologias em educacdo Fisica escolar frente a0 conceito de ‘culturd); as
contribuicdes da cultura corporal diante da tematica estudada (A cultura corporal
enquanto possibilidade); por fim, elementos para a estruturagdo de um processo de
ensino tendo em vista a incorporagdo dos elementos da cultura trazidos pelos aunos
(‘Estruturando 0 processo de ensino: aproximacOes com a pedagogia historico-

critica).



No capitulo seguinte, sistematizei as impressdes, os fendmenos, enfim, as
aproximacdes ou ndo com o referencial tedrico, as relacbes observadas/colhidas nas
aulas da disciplina de Educagdo Fisica, consubstanciando o carater empirico do
trabalho.

Por fim, elenquel algumas consideractes resultantes do processo transitado, a

partir dareflexdo do objeto de estudo inicial de minha pesquisa.



1 REVISAO DE LITERATURA

1.1 ANALISE DO CONTEXTO VIVIDO

Creio gue ao pensarmos nossa realidade, refletindo-a a partir do que vemos nas
ruas, nos fatos deparados no dia-a-dia, podemos concordar com a concepcéo de
Mészaros, o qual afirma que “vivemos numa ordem social na qual mesmo os requisitos
minimos para a satisfagdo humana séo insensivelmente negados a esmagadora maioria
da humanidade, enquanto os indices de desperdicio assumiram proporcoes
escandalosas’ (2005, p. 73).

Nesse sentido, como razéo para tal Situagdo, Carlos Coutinho aponta que
“segundo Marx, os individuos constréem coletivamente todos os bens sociais, toda
riqueza material e cultural e todas as ingtituicdes sociais e politicas, mas ndo sdo
capazes [...] de se reapropriar efetivamente desses bens que eles mesmos criaram”
(1994, p. 13), tendo em vista que ha uma divisdo da sociedade em classes antagbnicas.

Portanto, é perceptivel que nos situamos em uma sociedade segmentada em
classes sociais, sendo estas norteadas pelos donatérios dos meios de producéo e pela

classe trabalhadora. Desse modo, acredito que podemos criar 0 entendimento de que

0s interesses imediatos da classe proprietéria correspondem a suas necessidades de
acumular riquezas, gerar mais renda, ampliar 0 consumo [...] seus interesses
histéricos correspondem a sua necessidade de garantir o poder para manter a
posicao privilegiada que ocupa na sociedade e a qualidade de vida construida e
conquistada a partir desse privilégio (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 24).

Os interesses de classe sdo, entdo, diferentes e antagbnicos, 0 que nos
encaminha a nocdo do Coletivo de Autores de que “ndo se pode entender que a
sociedade capitalista sgja aguela onde os individuos buscam objetivos comuns, nem
tampouco gue a conquista desses objetivos depende do esforco e do mérito de cada
individuo isolado” (id.)

Assim, a cisdo da sociedade em classes consistiria um fator limitante a real

existéncia da democracia. Compreendo gue “a condicdo de classes cria por um lado
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privilégios e por outro, déficits, uns e outros aparecendo como oObices a que todos
possam participar igualitariamente na apropriacdo das riquezas espirituais e materiais
socialmente criadas’ (COUTINHO, 1994, p. 20).

Dessa maneira, a classe proprietaria ndo pretende deixar de lado seus privilégios
enquanto classe social dominante. Para isso, “desenvolve determinadas formas de
consciéncia social (ideologia), que veicula seus interesses, seus valores, sua ética e sua
moral como universais, inerentes a qualquer individuo, independente da sua origem ou
posicdo de classe social” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 24).

Mesmo perante as contradicdes, conflitos e crises deparadas, constréi-se uma
investida neoliberal no intuito de suscitar uma crenca de que qualquer possivel
transtorno do capitalismo € passageiro e conjuntural. Michael Apple et al. colocam
gue, em andlise mais profunda, se busca “levar a concluséo de que a unica forma de
relacBes sociais historicamente possiveis sdo as relagdes capitalistas’ (1995, p. 83).

Os autores ainda expdem que

aidéaforcabalizadora do ideario neoliberal € ade que o setor publico (o Estado) é
responsavel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o
privado sdo sinbnimos de eficiéncia, qualidade e equidade. Desta idéia-chave
advém a tese do Estado minimo e da necessidade de zerar todas as conquistas
sociais, como o direito a estabilidade de emprego, o direito a salde, educagéo,
transportes publicos, etc. Tudo isto passa a ser comprado e regido pelaférrealdgica
das leis do mercado. Na redlidade, a idéia do Estado minimo significa o Estado
suficiente e necess&rio unicamente para os interesses da reproducdo do capita
(ibid., p. 83-84).

Nereide Saviani complementa: “minimo, no que diz respeito aos gastos sociais,
forte, porém, quanto a capacidade de controle”’ (1997, p. 53).

Como consequiéncia, as possibilidades de mudancgas séo aceitas apenas quando
0 intuito € de corrigir ‘detalhes’ contraditorios na ordem social, de modo que “[...]
sejam mantidas intactas as determinagdes estruturais da sociedade como um todo, em
conformidade com as exigéncias inalteraveis da logica global de um determinado
sistema de reprodugdo” (MESZAROS, 2005, p. 25).

Entdo, é possivel “gustar as formas pelas quais uma multiplicidade de

interesses particulares conflitantes se deve conformar com a regra gerd
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preestabel ecida da reproducdo da sociedade, mas de forma nenhuma pode-se aterar a
propriaregragera” (ibid., 25-26). Desse fato, concluo que:
quer os individuos participem ou ndo — por mais ou menos tempo, Mas sempre em
um ndmero de anos bastante limitado — das institui¢des formais de educacdo, eles
devem ser induzidos a uma aceitacdo ativa (mais ou menos resignada) dos

principios reprodutivos orientadores dominantes na propria ordem socia, e de
acordo com as tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas (ibid., p. 44).

Essa l6gica exclui, de forma contundente “[...] a possibilidade de legitimar o
conflito entre as forgas hegemonicas fundamentais rivais, em uma dada ordem social,
como dternativas viaveis entre si, quer no campo da producdo material, quer no
ambito cultural/educaciona” (ibid., p. 26).

Contudo, demanda-se que se ‘proclame uma esfera propicia para essa
aceitacdo, o que faz o autor discorrer: “vivemos atualmente a convivéncia de uma
massa inédita de informacBes disponiveis e uma incapacidade aparentemente
insuperavel de interpretacéo dos fendbmenos’ (ibid., p. 17).

O idedrio neoliberal é reforcado e enaltecido, entre outros mecanismos, pela
midia, a qual manipulando as informagdes, como apontam Apple et al. “constitui-se
em permanente ameaca a possibilidade de construir uma democracia efetiva e o
instrumento, por exceléncia, de legitimacdo da educacdo publica’ (1995, p. 16). Posso,
assim, compreender que ao mesmo tempo em que a socializacdo se deslocou da escola
para a midia, a publicidade e o consumo, se passa a aprender tudo a todo momento,
mas 0 que se aprende “[...] depende de onde e de como se faz esse aprendizado” (id.).

Como ‘produto’, € visivel um “processo de naturalizacdo da exclusdo, das
diferentes formas de violéncia, inclusive o puro e simples exterminio de grupos e
populagbes’ (ibid., p. 84). Convivemos, como traz Apple et al. a0 pensar no
capitalismo dos anos 90 e sua crise, com um sistema que, como demonstram diversas
analises, “[...] sO pode dar-se mediante a exclusdo das maiorias do direito a vida digna
pela ampliacdo do desemprego estrutural, pela criagdo de desertos econdmicos e do
retorno aos processos de marginalizacao” (ibid., p. 82).

Porém, contraditoriamente, “as reivindicacOes de um pretenso ‘avanco’ (que

ndo levam a nenhum lugar realmente diferente) sdo dissimuladamente reafirmadas; o
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que permanece constante é a defesa mais ou menos oculta das atuais determinactes
sistémicas da ordem existente” (MESZAROS, 2005, p. 64).

Avancos que Beleni Grando contraria a0 mencionar a auséncia de politicas
publicas no que condiz aos direitos de moradia, de alimentacdo, de salde, de educacéo
e de lazer, ilustrando que

a sociedade brasileira, por meio das relacdes sociais capitalistas e da politica
neoliberal, tem alimentado o apartheid social e negado, segundo os dados do IBGE

(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), aos 50 milhes de pobres e 21
milhdes de miseréveis, o direito ao exercicio pleno da cidadania (2000, p. 64).

1.1.1 E aeducacdo como fica?

Assim como as diferentes esferas administrativas do Estado, o sistema
educacional, em seu processo de construcao historica, modificou-se em consonancia
com as mudangas requeridas pelo avanco do capitalismo, gjustando-se as exigéncias
deste processo. “Tratava-se de agustar a educacdo aos valores, habilidades e
conhecimentos necessarios a sociedade [..] estabelecer correspondéncia da
diversificacdo da propria sociedade com a estrutura da educacdo” (NICANOR
PALHARES SA, 1986, p. 22).

Mészéros concorda com essa idéia ao afirmar que as instituicdes educacionais
formais “estdo estritamente integradas na totalidade dos processos sociais. Nao podem
funcionar adequadamente exceto se estiverem em sintonia com as determinagdes
educacionais gerais da sociedade como um todo” (2005, p. 43).

A educagdo institucionalizada,

especialmente nos Ultimos 150 anos, serviu — no seu todo — ao propésito de ndo sb
fornecer os conhecimentos e o pessoal necess&rio a maguina produtiva em
expansdo do sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro de
valores que legitima os interesses dominantes, como se ndo pudesse haver
nenhuma alternativa a gestéo de sociedade, seja na forma ‘internalizada’ (isto €,

pelos individuos devidamente ‘educados e aceitos) ou através de uma dominagdo
estrutural e uma subordinacao hierarquicaimplacavel mente impostas (ibid., p. 35).

Como derta Mészéros, na estruturagdo atual, “[...] a principal funcdo da

educacédo formal é agir como um cdo-de-guarda [...] para induzir um conformismo
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generalizado em determinados modos de internalizacdo, de forma a subordinélos as
exigéncias da ordem estabelecida’ (ibid., p. 55). Advoga-se uma pedagogia
caracterizada pela “ passividade, transmisséo de contetidos, memorizacéo, verbalismo”
(SAVIANI, 2003, p. 77). Neste contexto, vgjo que nos deparamos, por vezes, com
formas de ensino que “dissociavam a educagdo da sociedade, concebendo esta como
harmoniosa, ndo-contraditéria” (ibid., p. 84).

A perspectiva neoliberal encaminha a educacéo a uma “filosofia utilitarista e
imediatialista e uma concepcdo fragmentaria do conhecimento, concebido como um
dado, uma mercadoria e nd como uma construgdo, um processo” (APPLE et al.,
1995, p. 85). Mészaros complementa este entendimento ao relatar que “no reino do
capital, a educacdo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise do sistema publico de
ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo esmagamento dos cortes de
recursos dos or¢camentos publicos’ (2005, p. 16).

Esse neoliberalismo manifesta-se no aniquilamento das escolas publicas frente a
diversos mecanismos. “escolas cooperativas, Sistemas escolares de empresas
(Bradesco, Xerox, Rede Globo de TV) [...] adogdo por empresas de escolas publicas;
escolas organizadas por comunidades ou centros habitacionais populares’ (APPLE et
al., 1995, p. 103). Muitas vezes, passa-se aminimizar o valor da escola, defendendo-se
NOvOS mecanismos, como 0S meios de comunicacdo de massa, as tecnologias de
ensino, a educagdo informal, entre outros (SAVIANI, 2003).

Na esfera do ensino, encontramos as mesmas diferencas e desigualdades
situadas nas efetivas condigdes econdmico-sociais de grande parte da populagéo da

sociedade de classes em gque vivemos. Posso ver, entdo, uma

brutal desigualdade que as pesquisas vém apontando ha décadas, no desempenho
de acordo com a materialidade de condicBes sociais (extra-escolares) e das
condicdes institucionais (intra-escolares) [...] basta tomar os dados de dispariedade
de distribuicBo de renda no Brasil para saber se vamos encontrar alunos com
condicBes de educabilidade profundamente desiguais. No plano institucional da
escola, adiversidade de formacgao, salérios e condic¢des de trabalho dos professores,
técnicos e funciondrios, nos oferecem elementos inequivocos para esperar
desempenhos e resultados diferenciados (APPLE et al., 1995, p. 86).
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Ao andlisar a materialidade politico-econémico-social do momento histérico
construido ao nosso redor, percebo que muitos dos preceitos tdo divagados pela Gtica
dessa época sGo 0s mesmos gue balizam as politicas educacionais. custo-beneficio,
eficiéncia, qualidade, competitividade, formacdo flexivel. Ideais estes desenvolvidos
na espera de que as nacbes subdesenvolvidas que investissem fortemente em capital
humano pudessem entrar em “[...] desenvolvimento e, em seguida, se desenvolveriam.
Os individuos, por suavez, que investissem neles mesmos em educacéo e treinamento,
sairiam de um patamar e ascenderiam para outro naescala socia” (ibid., p. 92-93).

Nesses termos, Mész&ros frisa que “o simples acesso a escola é condicdo
necessaria mas ndo suficiente para tirar das sombras do esquecimento social milhdes
de pessoas cuja existéncia sd é reconhecida nos quadros estatisticos’ (2005, p. 11).

Enfim, a atual conjuntura educativa (como também, ao longo do processo
histérico) ndo leva em conta a “compreensdo da realidade social [...] as relaces de
poder, os interesses antagonicos e conflitantes e, portanto, as relacdes de classe”

(APPLE et al., 1995, p. 93). Nesse horizonte, entendo que ao refletirmos sobre

o discurso ideol égico que envolve as teses da ‘ valorizagcdo humana do trabalhador’,
a defesa ardosa da educagéo bésica que possibilita a formagdo do cidadédo e de um
trabalhador polivaente, participativo, flexivel e, portanto, com elevada capacidade
de abstracéo e decisdo, percebemos que decorre da propria vulnerabilidade que o
novo padrdo produtivo, altamente integrado, apresenta (ibid., p. 99).

Portanto, o que estd em jogo “[...] ndo é apenas a modificacdo politica dos
processos educacionais — que praticam e agravam o apartheid social —, mas a
reproducdo da estrutura de valores que contribui para perpetuar uma concepgao de
mundo baseada na sociedade mercantil” (MESZAROS, 2005, p. 11-12).

Nesse sentido, pensar em uma educacéo libertadora, € conceber um ensino que
teria como funcéo transformar o individuo em um agente politico, que “[...] pensa, que
age, e que usa a palavra como arma para transformar o mundo [...] uma educacéo para
além do capital deve, portanto, andar de méos dadas com aluta por uma transformagéo
radical do atual modelo econdmico e politico hegemdnico” (ibid., p. 12).

A

Uma reformulagdo contundente na educagdo “€ inconcebivel sem a

correspondente transformagdo do quadro social no qual as praticas educacionais da
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sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes fungdes de
mudanca’” (ibid., p. 25). Entretanto, nenhum objetivo emancipador “é concebivel sem a
intervencao mais ativa da educagdo, entendida na sua orientagcao concreta, no sentido
de uma ordem social que va para aém dos limites do capital” (ibid., p. 73).

Neste caminho,

no plano da luta contra-hegemanica, as organizacdes [...] que se articulam com 0s
interesses da classe trabalhadora necessitam entender [...] que o conhecimento
cientifico e a informac&o critica sdo algo fundamental para suas lutas. O senso
comum e a opinido (doxa) ou a experiéncia acumulada por longo tempo de prética
(sofia) sdo elementos importantes, mas insuficientes. A nova reaidade histérica
demanda conhecimentos calcados na episteme — conhecimento critico (APPLE et
al., 1995, p. 105).

Entdo, educar necessita ser compreendido como o0 resgatar do “sentido
estruturante da educacéo e de sua relacdo com o trabalho, as suas possibilidades
criativas e emancipatorias’ (MESZAROS, 2005, p. 09). Mas, sobretudo, transformar
essas idéias em praticas concretas € uma tarefa que demanda aces para muito além
dos espacos das salas de aula, “[...] ndo pode ser encerrada no terreno estrito da
pedagogia, mas tem de sair as ruas, para 0s espacos publicos, e se abrir para 0 mundo”
(id.).

Saviani, pensando nisso, ilustra que € iminente articular educacéo e sociedade,
partindo do entendimento de que “a sociedade em que vivemos é dividida em classes
com interesses opostos’ (2003, p. 85). Desse modo, devemos ter como ponto de
chegada “transformar as relagbes de producdo que impedem a construcéo de uma
sociedade igualitaria’ (id.).

1.2 PENSANDO ‘CULTURA’

A caminhada construida até aqui possuiu o intuito de deixar explicita a minha
leitura em torno do nexo social que nos encontramos, das relagdes que ai se
estabelecem, de ato educacional neste contexto e as implicagbes no processo
educativo, concordando, sobretudo, com o apontamento do Coletivo de Autores acerca

dos esclarecimentos que de cada educador deve possuir: “qual projeto de sociedade e
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de homem que persegue? Quais os interesses de classe que defende? Quais os valores,
a ética e amoral gque elege para consolidar através de sua pratica? Como articula suas
aulas com este projeto maior de homem e de sociedade?’ (1992, p. 26).

Ent&o, ao visualizar que o trabalho educativo “[...] € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que € produzida historica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1992, p. 21), concluo, assim,
gue o objeto da educacdo diz respeito, por um lado, “[...] aidentificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (id.).

Nesse sentido, a cultura, dentre as outras dimensdes conceituais presentes no
processo ensino-aprendizagem®, talvez seja a que melhor exprime (enquanto conceito)
essa perspectiva de ‘mundo’, a existéncia de habitos, préticas e interesses trazidos
pelos educandos’ ao ambito escolar, os quais constituem a problemética inicial do
presente estudo.

Portanto, € de extrema importancia um entendimento claro em torno desse
termo, o0 qual é muitas vezes utilizado indistintamente, abarcando multiplos
significados no pensamento académico, como também no seu uso na linguagem
cotidiana (MARCIA DE PAIVA E MARIA ESTER MOREIRA, 1996). Aspecto que
ganha significado ao passo que busco identificar como diferentes autores que
registram perspectivas tedricas para a Educacdo Fisica escolar tratam da referida

temética’.

1.2.1 Algumas reflexdes sobre cultura

De acordo com Paiva e Moreira (1996), podemos compreender a cultura como

uma palavra criada em uma sociedade que teve como base a agricultura, originando-se

® Como anteriormente especificado, Gasparin (2005) ilustra que a escola, na sua transmissdo dos conhecimentos,
re(ine dimensBes econdmicas, ideolégicas e paliticas, além das culturais.

" Redundando no conceito trazido por Freire e Campos (1991): a identidade cultural do aluno, a qual é em sua
esséncia ligada ao pensamento sociol 6gico de classe.

8 A valorizagdo de tal tarefa também é existente frente ao trabalho de campo desenvolvido.
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de colere, ou sga, cultivar, habitar, criar, preservar. Na estrutura social romana,
apontava para o trato do homem com seu meio natural.

O termo cultura permanece em continuo processo de mudanca dos seus
significados, sofrendo alteracdes contundentes através do tempo e do espaco (PAIVA
e MOREIRA, 1996). “Nos tempos do planeta globalizado, além de ser uma questéo
tedrica, € um problema prético e politico. Cultura tornou-se substantivo plura” (ibid.,
p. 07-08). José Reginaldo Santos Gongalves elenca que “o conceito de ‘cultura [...]
parece ter marcado definitivamente a segunda metade do século XI1X e todo o século
XX. Hauma espécie de obsesso por essaidéid’ (1996, p. 159).

Do conceito de cultura aiada a nogcdo de evolugdo bioldgica a0 seu
deslocamento do singular para o plura (‘culturas’), Gongalves descreve que esse
processo € “[...] que vai marcar a genealogia da no¢do de cultura [...] no discurso
antropol6gico moderno” (1996, p. 160). Exemplo disso, encontramos a conceituacdo
de Cesar Guimaraes, através do qual podemos definir cultura como “o conjunto de
representacoes, préaticas e ingtituicdes de uma col etividade — um povo, uma nagéo, uma
classe, um grupo étnico ou profissional” (1996, p. 14).

Daolio confirmatal entendimento ao dizer que

para Geertz, a cultura é a propria condicio de vida de todos os seres humanos. E
produto das agbes humanas, mas é também processo continuo pelo qual as pessoas
dao sentido as suas acdes. Constitui-se em processo singular e privado, mas é
também plural e publico. E universal, porque todos os seres humanos a produzem,
mas também ¢é local, uma vez que € a dindmica especifica de vida que significa o
gue o ser humano faz. A cultura ocorre na mediacdo dos individuos entre s,
manipulando padrbes de significados que fazem sentido num contexto especifico
(2004, p. 07).

No entanto, de sobremaneira, necessito salientar a perspectiva de Maria Stella
Bresciani, que ao falar sobre a nogdo de cultura demonstra-nos gque enveredamos “[...]
por caminhos nada faceis’ (1996, p. 35), indicando a importancia de formularmos
conceltuagoes cujo significado as torna “[...] chaves de entrada para a compreensao de
uma época, de uma sociedade, as vezes de um momento; ndo tomé-las pelo senso
comum de nossa linguagem atual, mas apreendé-las em seu sentido historico, portanto

mutével” (id.). Assim, compreendo gque devemos entender (sob a concepcédo estrutural
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explicitada anteriormente) que o sentido plural desse termo deve-se fundamental mente
a historicidade que ele assume.

Nesta conjuntura, de acordo com Antonio Martins Rodrigues, é possivel definir
cultura“[...] como a simbolizacdo das experiéncias do existir resultantes das acoes [ ...]
no mundo” (1996, p. 60), demandando “[...] reconhecer as marcas, passos ou
reminiscéncias do caminhante contidas no espago” (id.). O mesmo autor completa a
idéia de cultura “[...] como resultado das simbolizacdes que os homens fazem, em
tempos e espacos particulares, de suas experiéncias de viver e que atribuem, nesse
movimento, sentidos e significados as coisas que estdo no mundo” (ibid., p. 59).

| sto supBe que o modo de analisar cultura precisa ser

[...] ‘interpretativo’, considerando cultura como ‘adjetiva’ e descobrindo os modos
de descricdo, figuracdo e representacdo do homem e do seu mundo que essa
interpretacdo sugere. N& mas tomando cultura como finaizacdo e,
principalmente, afastando os fantasmas das dicotomias vulgares. universal x
particular, eruditax popular, internacional x nacional (id.).

Entdo, cultura ndo é algo que se some a vida, em outros termos, “[...] ndo ha
vida e depois cultura. N&o h& formag&o cultural independente da vida. Toda vida ja é
vida em cultura, obviamente, é desde logo, condicionada e elaborada [...]. Cultura é
experiéncia vivida e assim se incorpora inextricavelmente ao rea” (RONALDO
BRITO, 1996, p. 204).

1.3 A TRANSMISSAO DOS CONHECIMENTOS E O SABER ESCOLAR

Tendo sob meu horizonte tal entendimento sobre cultura, volto-me agora a
transmissdo dos conhecimentos na instituicdo escolar. Em acordo com Gasparin,
precisamos compreender que “[...] a aprendizagem do educando se inicia bem antes da
escola’ (2005, p. 17), o que é confirmado por Carlos Rodrigues Branddo ao afirmar
gue “ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igrgja ou na escola, de um
modo ou de outro, todos nds envolvemos pedagos da vida com ela: para aprender, para

ensinar, para aprender-e-ensinar” (1985, p. 07).
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Ao visudizar tal aspecto, posso concluir que “a educacdo existe onde ndo ha
escola e por toda parte podem haver estruturas sociais de transferéncia de saber de uma
geracao a outra, onde ainda ndo foi sequer criada a sombra de algum modelo de ensino
formal e centralizado” (ibid., p. 13). Portanto, caminho ao entendimento de que

[...] aeducagdo do homem existe por toda parte e, muito mais do que a escola, é 0
resultado da ac&o de todo o meio sociocultural sobre os seus participantes. E o
exercicio de viver e conviver o que educa. E a escola de qualquer tipo é apenas um
lugar e um momento provisdrios onde isto pode acontecer, portanto, é a
comunidade gquem responde pelo trabalho de fazer com que tudo o que pode ser

vivido-e-aprendido da cultura sgja ensinado com a vida — e também com a aula —
ao educando (ibid., p. 47).

Assim, os educadores vao perceber que “[...] os conceitos cotidianos das coisas
e das vivéncias sdo conhecidos pelas criangas muito antes de serem estudados de
maneira especificanaescola’ (GASPARIN, 2005, p. 20).

De fato, ha “[...] exigéncias sociais de formacdo de tipos concretos de pessoas
na e para a sociedade. S&o, portanto, modos préprios de educar [...] necess&rios a vida
e areproducéo da ordem de cadatipo de sociedade, em cada momento de sua historia’
(BRANDAO, 1985, p. 71). Entdo, compreendo que na prética socia ha a insercio de
tipos de saber, os quais reproduzem determinadas formas de sujeitos sociais.

Nesse contexto, percebo que o conhecimento emerge do “[...] trabalho humano
no processo historico de transformagdo do mundo e da sociedade, através da reflexéo
sobre esse processo” (GASPARIN, 2005, p. 04-05). Portanto, o conhecimento € uma
producdo histérica e social, 0 que supde continuidades, rupturas e reelaboracdes, sendo
transmitido através da educagéo com vistas a “[...] formac&o de tipos de sujeitos, de
acordo com as necessidades e exigéncias de sua sociedade, em um momento da
histéria de seu proprio desenvolvimento” (BRANDAO, 1985, p. 73-74).

Por consequéncia, “[...] a vida concreta e particular dos alunos, daquilo que
vivenciam cotidianamente de maneira mais proxima [...] também reflete e reproduz a
pratica social mais distante e gera” (GASPARIN, 2005, p. 17). Entdo, a0 tomar a
sociedade como contraditdria e passivel de transformagdes, € possivel concordar com a

ilustracdo de Georges Snyders quando refere-se que “[...] em grande parte a
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consciéncia dos alunos é migtificada” (1988, p. 215), pois conduz a uma realidade
permeada por conflitos provenientes de uma sociedade de classes.

O educando, segundo Gasparin, em sua pratica social (na escola ou fora dela)
vai traduzir a compreens3o e a percepcao de todo um grupo socia em suaamplitude. E
evidente que a expressdo dessa prética se manifesta individualmente, em outras
palavras, por um sujeito que enfrentou uma séries de filtros pessoais e sociais, todavia,
“[...] essa expressdo néo € dele, mas do grupo gue manifesta sempre as determinacdes
e apreensdes do todo social maior. Por isso, ele se apresenta sempre como uma prética
préxima e remota ao mesmo tempo” (2005, p. 22).

No mesmo sentido, Snyders descreve: “[...] existem muitos ‘modelos’, teorias,
sistematizagcOes, movimentos coletivos que mantém-se fora de mim, ndo sou o autor
mas eles sdo capazes [...] de dar resposta a minha expectativa: gracas a eles, posso
viver com coerénciaeforca’ (1988, p. 241).

Nareaidade a crianca est,

[...] no mais profundo dela mesma, imersa em correntes de influéncias, ela se situa
na encruzilhada das agOes, das pressdes que se exercem sobre ela e das respostas
gue ela traz apoiando-se em determinada experiéncia adquirida [...]. Seu desgjo é

certamente individual, mas ele ndo é nada além de ‘reflexdo’ individual, sociais e
culturais tais quais se misturam na familia e na vizinhanga (ibid., p. 236).

Dispostos de tal discussdo, considerando o0s avancos cientificos/tecnol 6gicos e a
facilidade de aquisicdo de conhecimentos fora da escola, muitos de nds podem estar
fazendo a mesma pergunta que Gasparin: “0 gue hoje a escola faz e para qué?’ (2005,
p. 01).

Como resposta, Bock descreve que a escola

cumpre, portanto, o papel de preparar as criancgas para viverem no mundo adulto.
Elas aprendem atrabalhar, assimilar as regras sociais, 0s conhecimentos basicos, 0s
valores morais coletivos, os modelos de comportamento considerados adequados
pela sociedade. A escola estabelece, assim, uma mediagdo entre a crianca (ou
jovem) e a sociedade que é técnica (enquanto aprendizado de técnicas de base,
como a leitura, a escrita, 0 calculo, as técnicas corporais, €tc.) e socia (enguanto
aprendizado de valores, de ideais e model os de comportamento) (1993, p. 263).
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A autora complementa essaidéia ao citar que “hoje, a escola ocupa grande parte
da vida de seus alunos. Ensina técnicas, valores e ideais, ou sgja, vem cada vez mais
substituindo as familias na orientagdo [...] paraavida como um todo” (ibid., p. 267).

Contudo, Bock discorre que o reduto escolar acabou criando, sob este pretexto,
uma espécie de ilusdo de que se pode formar o individuo paraintervir no cotidiano da
sociedade estando ele “[...] de fora deste cotidiano, em um desvio — o0 desvio escolar.
Assim pensada, a escola acaba por ensinar um conhecimento distante da realidade
social [...] chega-se, de fato, a erguer muros para que a realidade ndo entre na escola’
(ibid., p. 264). Portanto, ha a criacdo de regras proprias, tenta-se estabelecer uma
dindmica singular na busca da substituicéo da realidade social pelarealidade escolar.

Situacdo essa, a clausura escolar, que ela mesma intitula como ilusbria pois
“[...] aredidade socia entra pela porta dos fundos, invade as salas de aula, podendo
ser encontrada nos livros, nos valores ensinados e nas atividades desenvolvidas® (id.).

Entretanto, apesar de ilusoria, esta clausura determina

o distanciamento da escola do cotidiano vivido por seus integrantes. Assim, 0s
contelidos sé0 ensinados como se nada tivesse que ver com a realidade social; as
regras sdo tomadas como absolutas e naturais; a autoridade na escola é
inquestionavel; a vida de cada um fica (mesmo que ilusoriamente) do lado de fora
daescola(id.).

Circunstancia que trara uma série de repercussdes sobre 0 processo educativo.
No entanto, ao refletirmos essa perspectiva, devemos primeiramente concordar com
Snyders quando aponta que “é preciso reconhecer realmente que a escola € de inicio
lugar de divergéncia entre as maneiras de ser do professor aos alunos, desacordo de
idades, de formacao, de gostos’ (1988, p. 216).

A organizagdo da escola que possui 0 intuito de romper com o nivel primeiro do
pensamento “[...] pode suscitar um chogue, enfrentar o transtorno introduzido por
objetivos de acdo e pensamento que a vida cotidiana ndo € suficiente para perceber”
(ibid., p. 231).

Bock enaltece que muitas criangas acabam evadindo a escola devido a uma
seqiiéncia de fatores, dentre os quais podemos destacar as “[...] tensoes, dificuldades,

fracassos, desinteresses dos professores, desencorgamento e reprovagéo [...] um
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mundo que fala de coisas estranhas, em linguagem estranha, comandado por adultos
estranhos. E preciso fazer a escola para os alunos e ndo o inverso” (1993, p. 269).

Pensando na mesmo sentido, Snyders descreve que

[...] os aunos sentem em primeiro lugar a escola como lugar onde |hes dizem:
parem de falar sua lingua habitual, de ler suas histérias em quadrinhos habituais;
interrompam sua existéncia habitual. A partir dai seus protestos continuos. o0s
adultos e particularmente os professores rejeitam sua cultura, sua cultura de jovens
sem mesmo conhecé-la, sem fazer esforco [...] como os jovens poderiam confiar
profundamente naguele que sO tem desprezo por algo do que eles extraem seu
entusiasmo e sua originalidade? (1988, p. 216-217).

Valoriza ainda que os professores silenciam sobre as questdes que apaixonam o
mundo, as quais “[...] poderiam apaixonar os aunos; forjamos instrumentos, mas que
se destinavam a serem usados neste famoso ‘mais tarde’; e, aguardando, os anos
escolares correm 0 risco de se desenvolverem no abatimento, sem que se passe algo
importante” (ibid., p. 234). Para entdo esclarecer que na medida em que “[...] aescola
tem vontade de impor aos alunos uma cultura que ndo mantém relac&o profunda com o
gue os atrai, 0 que eles ja experimentaram [...] torna-se vazia e aumenta o risco de
autoritarismo; 0 grupo de jovens constitui-se entdo como distante” (ibid., p. 216).

Para ele, se “[...] as duas culturas e as duas posi¢des sao sentidas como opostas,
os alunos vao se resignar da melhor maneira possivel a0 mundo escolar” (ibid., p.
217), onde a crianga ndo se precipita sobre “[...] o conjunto de conhecimentos a serem
adquiridos, mas mantém-se fregiientemente no gque ja conhece, pelo menos aquilo que
se parece com algo que ela ja conhece [...] € necessario reconhecer que elando vai por

s mesma ao cultural, ao dificil dacultura’ (ibid., p. 236).

1.3.1 O que fazer?

Snyders propicia o entendimento de que 0 ensino escolar seria menos penoso ao
passo que se correlacionasse de maneira mais incisiva frente ao dia-a-dia dos alunos,
a0 suscitar a alusdo a aprendizagem da matematica e das ciéncias: “[...] tornam o aluno

mais livre e lhe ddo alegria na medida em que ele ai reconhece a realizacdo das
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exigéncias com precisdo, de clareza — exigéncias que ele arrastava penosamente na
vida cotidiana, que se esforcava parainserir navida cotidiana’ (1988, p. 243).
Paulo Freire e M. Campos citados por Gasparin atestam que
0 ensino deve sempre respeitar os diferentes niveis de conhecimento que o aluno
traz consigo a escola. Tais conhecimentos exprimem o que poderiamos chamar de
identidade cultural do aluno — ligada, evidentemente, ao conceito sociolégico de
classe. O educador deve considerar essa ‘leitura do mundo’ inicial que o auno traz

consigo [...]. Ele forjou-a no contexto de seu lar, de seu bairro, de sua cidade,
marcando-a fortemente com sua origem social (2005, p. 16).

Em sugestéo a instituicdo escolar, Bock relata que a realidade dos jornais néo é
abordada na escola, pois “[...] pressupde-se que tal realidade ndo tem nada aver com o
gue se esta aprendendo na sala de aula (1993, p. 268-269). Nesse sentido, é preciso
“[...] injetar realidade na escola. E preciso falar da vida cotidiana, pois o conhecimento
aprendido deve ampliar o conhecimento que temos do mundo” (id.).

Devemos, entéo, ilustrar que “0 que os alunos experimentam e praticam em sua
experiéncia imediata ndo € aberracdo a ser anulada; ja existe ai riqueza e realidade:
sendo aintervencdo da escola seria condenada a romper com a experiéncia dos jovens,
avidadosjovens’ (SNYDERS, 1988, p. 210).

E possivel ao professor ultrapassar a experiéncia imediata dos educandos, seu
cotidiano, “[..] sem desvalorizdla nem desaprovéala [..] sem renunciar
completamente a cultura elaborada, eles estejam preparados para a cultura dos jovens,
que reconhegam o valor de seus gostos e seus modos de vida” (ibid., p. 217).

Gasparin, assim, evidencia que “o ponto de partida|...] ndo serd a escola, nem a
sdla de aula, mas a realidade social mais ampla’ (2005, p. 03-04). Aliado a este
entendimento, ilustra que uma das formas para motivar os alunos é “[...] conhecer sua
prética socia imediata a respeito do conteido curricular proposto [...] constitui uma
forma bésica de criar interesse para uma aprendizagem significativa do aluno e uma
préatica docente também significativa’ (ibid., p. 15-16).

O mesmo autor expBe gque muitos contelidos ndo interessam de maneira
imediata e automatica aos alunos, sendo que “ tomada de consciéncia da realidade
e dos interesses dos alunos evita o distanciamento entre suas preocupagdes e oS
contetdos escolares’ (ibid., p. 17).
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Constroéi-se entdo, 0 pensamento de que ndo devemos fechar os olhos para o que
estd na moda, na midia, no circulo de interesses do educando, mas, no entanto,
precisamos visualizar a “[...] manipulacdo do desgjo pela ideologia dominante, a
maguinaria financeira: por um lado os desgos foram do mesmo modo modelados a
fim de satisfazer interesses de dinheiro — e de conservadorismo” (SNYDERS, 1988, p.
236-237).

Snyders assegura que quando o professor se cala e busca intervir 0 minimo
possivel, ndo é deixado no aluno lugar parauma

[...] difusdo primordial, enfim libertada, mas deixa lugar para as nuvens indistintas
das dominacBes e das propagandas. Cada vez que a voz da escola enfraquece, 0

aluno reencontra ndo uma virgindade espiritual mas todas as outras vozes que
ressoam muito mais forte (ibid., p. 237).

Snyders ainda remata com o fato de que o educando “[..] ndo atinge a
liberdade, enquanto permanece em uma espécie de mingau das opinifes onde elas se
misturam e enfraguecem-se umas as outras — e a acdo, reduz-se a COMpPromissos
timidos’ (ibid., p. 239).

Nesse sentido, ndo basta apenas trazer a‘ cultura’ e os interesses dos alunos para
dentro da escola, necessita-se fazer “o levantamento e 0 questionamento do cotidiano
imediato e remoto de um grupo de educandos [...] a busca de um suporte tedrico que
desvele, explicite, descreva e explique essarealidade” (GASPARIN, 2005, p. 06-07).

Devemos nos aportar em uma teorizagéo que possibilite passar do “[...] senso
comum particular, como unica explicacdo da realidade, para os conceitos cientificos e
juizos universais que permitem a compreensdo dessa realidade em todas as sua
dimensdes’ (id.). A escola passa a constituir um essencial lugar de troca, de
aprendizado, sendo nela que formulamos “[...] grande parte das respostas e das
perguntas necessarias a compreensdo de nossas vidas, de nossa sociedade e de nosso
cotidiano; é o espaco no qual podemos adquirir a idéia do tempo histérico e da
transformagédo que a humanidade produziu” (BOCK, 1993, p. 270).

A instituicéo escolar faz, portanto,

[...] a mediagdo entre as criangas e os modelos sociais. A escola pode e deve
ensin&-los de maneira critica. Deve ensinar as criancas a historicidade dos modelos
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e como eles foram se modificando no tempo, conforme os homens foram
transformando suas formas de vida e suas necessidades. A simples imersdo da
crianga e do jovem no meio socia ndo lhes garantird um aprendizado critico dos
modelos. A escola [...] tornase um fator de mudanca, de movimento, de
transformacdo (id.).

Em consonancia com a concepgao de Gasparin, vejo que “[...] 0 novo indicador
da aprendizagem escolar consistira na demonstracdo do dominio tedrico do conteido e
no seu uso pelo aluno, em fungdo das necessidades sociais a que deve responder”
(2005, p. 02). Esse procedimento implica uma nova postura do professor e dos alunos
em relacdo ao contelido e a sociedade: “implica que sgja apropriado teoricamente
como um elemento fundamental na compreensdo e na transformagdo da sociedade”
(id.).
O educando em seu caminho para a construgdo do conhecimento, partiria,
assim, da
[...] sincrese (sensorial concreto, 0 empirico, 0 concreto percebido), passando pela
andlise (abstracdo, separacdo dos elementos particulares de um todo, identificacdo
dos elementos essenciais, das causas e contradices fundamentais) e chegando a

sintese (0 concreto pensado, um novo concreto mais elaborado, uma prética
transformadora) (CORAZZA citado por GASPARIN, 2005, p. 05).

Gasparin descreve, ainda, que na relacdo pedagOgica, existem niveis
diferenciados de compreensdo da mesma prética social. Em principio, o educador
situa-se em frente a realidade de maneira mais clara e sintética que os alunos. Quanto a
esses “[...] pode-se afirmar que possuem uma visdo sincrética, cadtica. Freglentemente
€ uma percepcao do senso comum, empirica, um tanto confusa, em que tudo, de certa
forma, aparece como natural” (2005, p. 18).

Dentro desse embate, Saviani indica que

aopinido, o conhecimento que produz palpites, ndo justifica a existéncia da escola.
Do mesmo modo, a sabedoria baseada na experiéncia de vida dispensa e até mesmo
desdenha a experiéncia escolar, 0 que, inclusive, chegou a se cristalizar em ditos
populares como: ‘mais vale a pratica do que a gramética’ e ‘as criangas aprendem
apesar da escola . E aexigéncia de apropriagio do conhecimento sistematizado por
parte das novas geracles que torna necessaria a existéncia da escola (1992, p. 23).

Esse saber anterior, a‘opinido’ que o aluno traz para a escola, seu senso comum
em torno de determinado conhecimento é o ponto de partida, mas néo significa que a

aprendizagem escolar sgja “[...] uma continuacéo direta da linha de desenvolvimento
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pré-escolar da crianca. A aprendizagem escolar trabalha com a agquisicdo das bases do
conhecimento cientifico, por isso é substanciamente diversa da aprendizagem
espontanea’ (GASPARIN, 2005, p. 18).

Saviani a0 pensar na mediagéo feita pela escola, evidencia que nela ocorre a
passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura
erudita, indicando a ocorréncia de “[...] um movimento dialético, isto &, a acdo escolar
permite que se acrescentem novas determinacdes que enriquecem as anteriores e estas,
portanto, de forma alguma sdo excluidas’ (1992, p. 29). Assim, 0 acesso a cultura
erudita amplia o campo de possibilidades para a expressdo dos proprios contetidos do
saber popular. “Cabe, pois, ndo perder de vista o cardter derivado da cultura erudita
por referéncia a cultura popular, cuja primazia ndo € destronada’ (id.).

Desse modo, ateoria dialética do conhecimento afirma que

1°) o processo de conhecimento tem como ponto de partida a prética social; 2°) a
teoria esta em fungdo do conhecimento cientifico da prética socia e serve como

guia para acles transformadoras e 3°) a prética socia é o critério da verdade e o
fim dltimo do processo cognitivo (CORAZZA citado GASPARIN, 2005, p. 06).

Ent&o, uma concepcao metodol dgica de ensino que assuma o mesmo paradigma
deve “1°) partir da pratica; 2°) teorizar sobre ela e 3°) voltar a prética para transformé&
la’ (id.).

Em substituicdo aos dogmas tradicionais “ passam a ser desenvolvidas atitudes e
atividades de investigacdo, reflexdo critica e participacdo ativa dos educandos na
articulacéo dos contetildos novos com os anteriores que jatrazem” (GASPARIN, 2005,
p. 07). Neste caminho, a teorizacdo € um processo fundamental para que ocorra a
apropriacdo critica dessa redidade, uma vez que “[..] ilumina e supera o
conhecimento imediato e conduz a compreensdo da totalidade socia” (id.).

Enfim, como Snyders aponta, ndo devemos recusar 0 que toca os alunos, “[...]
sua maneira de abordar a existéncia: € sem regjeicdo de sua cultura primeira que
esperamos Vé-1os progredir rumo as satisfacfes da cultura elaborada’ (1988, p. 217).

Como Bock demonstra, a realidade a nossa volta, esta sim, € a finalidade da
escola. Todo trabalho da instituicdo escolar “[...] deve estar voltado para a realidade,

da qual buscamos melhorar nossa compreensdo para transforma-la permanentemente.
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Os homens criaram a escola com essa finalidade [...] cabe retomar a finalidade
primeira da escola” (1993, p. 271). Para isso, surge a demanda por agdes que “[...] se
privilegiem a contradicdo, a divida, o questionamento; que se valorize a diversidade e
divergéncia; que se interroguem as certezas e as incertezas, despojando os contelidos
de suaforma naturalizada, pronta, imutavel” (GASPARIN, 2005, p. 03).

Portanto, “se cada conteldo deve ser analisado, compreendido e apreendido
dentro de uma totalidade dindmica, faz-se necessario instituir uma nova forma de

trabalho pedagdgico que dé conta deste novo desafio paraaescola’ (id).

1.4 AS DIFERENTES METODOLOGIAS EM EDUCACAO FISICA ESCOLAR
FRENTE AO CONCEITO DE ‘CULTURA'’

Neste momento, vou tentar perceber como alguns autores que sistematizaram
suas concepcdes educativas em torno da Educacdo Fisica se relacionam/entendem
possivelmente o conceito de ‘ cultura dentro da dindmica do contexto escolar.

O objetivo, nesse sentido, ndo € efetuar uma investigacéo aprofundada em torno
dos objetos de estudo de cada autor, longe de querer esgotar as questdes perante esse
aspecto, e, muito menos designar juizo de valor frente a cada concepcao. Apenas é de
fazer um ‘mapeamento’ de parte (seria muita pretensdo acreditar que posso contemplar
todo o ambito de estudos da Educacdo Fisica escolar agora) daguilo que j& foi
produzido e sua perspectivade ‘cultura'.

Esse ‘levantamento’, em possibilidade, servird de indicador para possiveis
pesquisas gque visem estabelecer associagles, didlogos e confrontar diferentes pontos
de vista, enfim, fornecer uma idéia de como cada autor lida com o conceito de
‘cultura’, ou sga, um primeiro passo para quem venha a caminhar entre estas
producbes especificas em futuros estudos, tentando ai apontar e sistematizar suas
contribuic¢des para um melhor debate diante do tema da presente investigagéo.

Para concretizar isso, recorri a uma re-leitura da obra ‘Educacédo fisica e o
conceito de cultura de Jocimar Daolio, pois o intuito particular de tal estudo foi

aprofundar este tema.
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1.4.1 O termo ‘cultura e algumas leituras da Educacdo Fisica escolar

O termo ‘cultura parece por definitivo fazer parte da Educacéo Fisica escolar,
como indica Daolio,
depois do predominio das ciéncias biologicas nas explicacbes do corpo, da
atividade fisica e do esporte por parte da educacdo fisica, essa tarefa hoje parece
estar dividida com os conhecimentos providos de outras édreas, tais como a
antropologia socia, a sociologia, a histéria, a ciéncia politica e outras [...]. Enfim,

ndo causa mais polémica afirmar que a educacdo fisica lida com conteldos
culturais (2004, p. 01).

Contudo, apenas a partir da década de 1980, com o fomento do debate
académico na area de estudos da Educacéo Fisica, o predominio bioldgico passou a ser
guestionado, mostrando um crescente interesse sobre perspectivas socioculturais neste
ambito do saber. Desse modo, é importante frisar que os profissionais formados até
essa época ndo tiveram acesso as discussdes mais recentes da area e dos seus temas
nas dimensdes socioculturais. Em geral, “ 0 corpo era somente visto como um conjunto
de 0ssos e musculos e ndo expressao de cultura; 0 esporte era apenas passatempo ou
atividade que visava ao rendimento atlético e ndo fenémeno politico” (ibid., p. 02).

No que parece, as diversas formas de pensar a Educagdo Fisica no Brasil
durante décadas acabaram reféns de paradigmas cientificistas. Daolio, corresponde a

esse entendimento ao retratar que

talvez a origem dessa tentativa de ‘ordenacdo’ no pensamento cientifico da
educacéo fisica sgja conseguiéncia da prépria caréncia de embasamento tedrico e de
debate académico na area até a década de 1970, pelo menos no Brasil. No caso da
educacédo fisica, que apenas ha vinte anos pdde aprofundar a discussdo cientifica,
compreende-se que tenha ocorrido certa absolutizagdo de discursos, com aintengéo
de estabelecer suporte cientifico para uma érea que historicamente se pautou pela
intervencdo acritica, descompromissada e, muitas vezes, pautada no senso comum
(ibid., p. 61-62).

Nessa chamada Educacéo Fisica escolar ‘tradicional’, o ser humano, sobretudo,
foi/é “[...] considerado unicamente ou primordialmente como entidade bioldgica,
sendo as outras dimensdes desconsideradas ou secundarizadas’ (ibid., p. 04),
encaminhando a andlises “[...] que consideram somente a dimensdo eficiente dos

movimentos, quer em termos biomecanicos, fisioldgicos, ou ainda em termos de
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rendimento atlético-esportivo” (ibid., p. 05). Portanto, “considerou o corpo méaquina
biolégica passivel de intervencéo técnica e perdeu a possibilidade de vé-lo como
produtor e expressdo dindmicade cultura’ (id.).

Assim, Daolio descreve que a Educacdo Fisica pode ampliar seus horizontes,
abandonando a idéia de que é “[...] &ea que estuda 0 movimento humano, o corpo
fisico ou 0 esporte na sua dimensdo técnica, paravir aser uma area que considera o ser
humano eminentemente cultural, continuo construtor de sua cultura relacionada aos
aspectos corporais’ (ibid., p. 09).

Qualquer abordagem de Educacdo Fisica que “[...] negue esta dinamica cultural
inerente a condicdo humana, correrd o risco de se distanciar do seu objetivo ultimo: o
homem como fruto e agente de cultura’ (ibid., p. 08). Desta maneira, a consideragéo
da dimensdo da cultura permite a compreensdo e o estabelecimento dos conteidos da
Educacéo Fisica escolar de forma “[...] menos determinista e menos estruturada a
partir de padres conscientes e objetivos. Permite compreender a dinamica escolar da
educacdo fisica como pratica cultura que atualiza, ressignifica e revaloriza os
contetdos tradicionais da &red’ (ibid., p. 35).

Os principais autores da Educacéo Fisica escolar, segundo Daolio,

[...] comecam a considerar em seus trabalhos a dimensdo cultural, fato que é dos
mais positivos, uma vez gque até poucos anos o referencial quase exclusivo para se
discutir a &rea provinha das ciéncias naturais. Se isso se constitui em avanco
importante, o uso do conceito de ‘cultura’ pode trazer certas armadilhag|...]. Se sua
utilizagdo for superficial, ndo passara de um certo diletanti smo°®, atendendo, talvez,
aos ditames da moda (ibid., p. 57).

O que passa a unir todas as proposi ¢oes de Educacéo Fisica nesses Ultimos anos
foi a busca de embasamento cientifico para a compreensdo da area. Esse € o0 grande
meérito de Go Tani, de Jodo Batista Freire, do Coletivo de Autores, de Elenor Kunz, de
Valter Bracht, de Mauro Betti e de tantos outros individuos que estudam com
seriedade a area (DAOLIO, 2004). Entretanto, “[..] cada um deles parte de

pressupostos tedricos diferentes e, embora discutam e reconhecam — uns mais que

® No sentido de um tratamento amador.



31

outros — 0 conceito de ‘cultura na educacdo fisica atual, apresentam proposicoes
também diferentes’ (ibid., p. 62).

1.4.1.1 Elenor Kunz e o conceito de ‘ cultura

Elenor Kunz ilustra a abordagem critico-emancipatéria nos livros ‘ Educacéo
fisica ensino e mudancas (1991) e ‘ Transformacéo didatico-pedagdgica do esporte’
(1994) (DAOLIO, 2004).

Daolio indica que este autor propde uma abordagem que considera a Educacéo
Fisica escolar como parte de “[..] um sistema maior, socioeducacional,
socioecondémico e politico. Para isso, critica a exclusividade da abordagem das
ciéncias naturais e propde a consideracdo das ciéncias humanas e sociais para melhor
compreensdo e atuacdo da area’ (ibid., p. 36).

Considerando o didogo homem/mundo, o autor concebe a Educacéo Fisica
como uma “[...] praxis social, com estreita relacdo no plano sociocultural e politico,
uma vez que deve partir do mundo de movimentos vivido pelo aluno, composto por
movimentos provindos das culturas tradicionais ou populares, ampliando-os e
transformando seus significados’ (ibid., p. 38).

Na opini&o de Daolio, Kunz reflete uma renovagdo frente as outras abordagens
analisadas “[...] no que se refere ao trato com os conceitos de cultura e de ser humano”
(ibid., p. 39). Essa renovacdo se da pelo “[...] passeio que o autor faz por autores de
diferentes correntes tedricas’ (id.).

Portanto, entendo que a importancia dos trabalhos deste autor consiste
justamente no encaminhamento de seu pensamento para a dimensdo sociocultural dos
contetdos. Sob essa concepcdo, consegue discutir explicitamente o conceito de cultura
do ser humano, situando-se em um movimento contrario de muitos dos autores que o

precederam, como também de seus autores contemporaneos.
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1.4.1.2 Valter Bracht e o conceito de ‘ cultura

Valter Bracht se coloca ao lado dos que compreendem que a Educacéo Fisica
“[...] ndo é ciéncia e nem deve constituir-se em uma nova ciéncia, pelo fato de ser uma
prética pedagogica, embora, como prética pedagdgica, esteja interessada e necessite de
explicacOes cientificas que afundamentem” (ibid., p. 42).

Daolio entende que o pensamento de Valter Bracht ganha relevancia a partir
“[...] da discussdo de que o objeto da educacdo fisica € a cultura corpora de
movimento. Nesse conceito, 0 movimentar-se humano é compreendido como forma de
comunicacdo com o mundo. E uma linguagem que, portanto, se refere a0 mundo do
simbdlico” (ibid., p. 45).

O referido autor valoriza que “[...] as abordagens da educacéo fisica baseadas
em conceitos bioldgicos e psicolégicos, bem como os conceitos de corpo de
movimento, do préprio ser humano dai advindos, apresentam-se desculturalizados’
(ibid., 45-46).

Sob essas circunstancias, acredito que a contribuicdo de Valter Bracht consiste
no fato dele também buscar o deslocamento do eixo situado em meio ao biologicismo
e as perspectivas psicomotrizes surgidas no fim da década de 1980, para um objeto de

estudo que comportasse a dimensdo cultural dos educandos.

1.4.1.3 O entendimento de Jocimar Daolio frente ao conceito de ‘ cultura’ do Coletivo

de Autores

Daolio expde que o grande mérito da abordagem critico-superadora foi o de
colocar a cultura corpora como objeto de estudo da Educacéo Fisica, fazendo com que
as diversas manifestacOes corporais da humanidade, ao invés de serem tomadas como
conteldos tradicionais estanques da area, fossem “[...] vistas como constructes
histéricas da humanidade” (2004, p. 30-31). Deste modo, os temas tratados pela
Educacéo Fisica escolar, a0 serem considerados como elementos da cultura, “[...]

estardo presentes nas aulas como fendmenos que se impdem aos alunos como
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necessarios para sua insercdo na realidade social e ndo como meras expressdes de uma
natureza apenas bioldgica do ser humano” (id.).
Este autor continua a reflexdo apontando para o fato de que se deslocou o centro
de preocupacéo da area de dentro parafora do individuo. Assim,
um programa escolar de educagdo fisica ndo teria como prioridade contemplar o
desenvolvimento motor, cognitivo ou afetivo do individuo, mas a expressao
corpora como linguagem, como conhecimento universal criado pelo homem. Esse
patriménio cultural composto pelo jogo, ginastica, esporte, danca — elementos da
cultura corporal — deve ser garantido a todos os alunos de forma que eles possam

compreender a realidade social como dindmica e passivel de transformagdes (ibid.,
p. 64).

1.5A CULTURA CORPORAL ENQUANTO POSSIBILIDADE

Apesar de todos esses esforgos por parte de diferentes correntes do pensamento
em Educacdo Fisica para a compreensdo da area, para dém da especificidade do
conceito de ‘cultura’, entendo que devemos ter em mente que esta disciplina afigura-se
como um componente curricular sujeito as determinaces encontradas no ambiente
educacional mais amplo™, ou seja, muitas vezes se estabel ece desvinculada das razées
e finalidades que a justificam frente aos educandos.

Neste contexto, nos deparamos com diversos indicadores™ que o professor de
Educacéo Fisica foi/é caracterizado como o instrutor de atividades fisicas, o terapeuta
corporal, o0 recreacionista, 0 psicomotricista, o treinador, entre outras denominacoes.
Em gerd, esta disciplina foi/é entendida em grande parte das vezes como uma mera
‘prética, um ‘fazer por fazer’, uma acdo pedagodgica que se mostra como algo sem
muitas exigéncias, o descompromissado ‘executar’, ‘agir’, ‘praticar’.

A aula de Educacdo Fisica escolar para além da tradicéo esportiva ou técnica,

da énfase na aptiddo fisica, congtitui-se, muitas vezes, como um ‘passa tempo’.

10 Anteriormente descrito nos itens ‘ Anélise do contexto vivido' e ‘A transmissio dos conhecimentos e o saber
escolar’.

1 E necessério frisar que este trabalho ndo possui 0 intuito de estabelecer a construgdo do processo histérico da
area de Educacéo Fisica na escola, mas ndo sdo poucos os estudos que norteiam suas atencies para este aspecto,
dentre eles podemos citar Daolio (1998) e Bracht (1999).
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Norteando seu olhar para este aspecto, Marcus Aurélio Taborda de Oliveira descreve
gue frequientemente nos defrontamos com
[...] aulas em que o professor observa ou participa de ‘peladas’, enquanto um
conjunto de alunos, em muitos casos, majoritério, apenas observa a margem do que
passa. Essas atividades se desenvolvem sem qualquer preocupacdo com
organizacao, contetidos, ensino, aprendizagem, etc. 1sso quando o professor esta
presente, quando ndo esta trocando lampadas, organizando horérios, entre outras

tarefas [...]. Efetivamente, e com freqliéncia nada desprezivel, a aula de educacéo
fisica ndo tem acontecido (2003, p. 160).

Assim, visualizo que, muitas vezes, 0 plangamento, quando existe
explicitamente escrito ou até mesmo “[..] quando € demonstrado nos primeiros
minutos das aulas, ndo traz uma organizacdo mais sistematica dos conteddos, pois em
va&rios momentos ndo sdo evidenciados contelidos/jogos que haviam sido previstos’
(MARCILIO SOUZA JUNIOR, 1999, p. 211). Como coloca 0 mesmo autor, h&a um
esguecimento “[...] do trato com conhecimentos e contelidos que poderiam viabilizar a
compreensdo da realidade social complexa e contraditéria acerca da cultura corporal”
(id.).

Souza Janior desvela que se considerarmos que a incumbéncia de um
componente curricular na escola € ofertar ao aluno uma prética pedagdgica que reflita
em torno de um conjunto de conhecimentos especificos, em integracdo com os demais
componentes ali presentes, abarcando a responsabilidade com a formagdo humana,
veremos gue “[...] a caracterizacdo que assumem as aulas de Educacéo Fisica[...] € de
inexisténcia, de negacdo de contelidos e conhecimentos aos alunos’ (ibid., p. 212).

Como retrata Daolio, essa tradicdo cultural teve um contundente impacto nos
educandos, sendo comum “[...] ouvirmos pessoas adultas falando de sua experiéncia
de Educacéo Fisica com muita tristeza ou muita raiva. Pessoas que ficaram a margem
das aulas, e que ndo possuem hoje autonomia para usufruir de cultura corporal” (1996,
p. 41).

Dessa forma, apds todo o percurso trilhado até aqui, podemos nos estar
perguntando: em que sentido pensamos nos alunos, considerando seus interesses,

enfim, partindo da sua pratica social nas aulas de Educacéo Fisica e, ab mesmo tempo,
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propiciando um ensino realmente formativo? Em resposta trago a fala de Sheila
Aparecida Silva:
além de conhecer pouco a nossa histéria e os elementos da cultura corporal, temos
nos mostrados acomodados o suficiente para nem sequer conhecer a cultura que
nos rodeia, a histéria do bairro onde se situa a escola, a origem social dos nossos
alunos, os significados existentes em toda comunidade escolar. Talvez por isto, sgja

bem mais fécil continuar ministrando seqiiéncias pedagdgicas dos esportes e depois
‘soltando abola para os alunos jogarem (1996, p. 34).

Portanto, entendo que devemos partir da premissa de que 0 professor possui
uma func&o diretiva no processo ensino-aprendizagem, tendo um papel fundamental
na orientacdo pedagogica, em outras palavras, que € ele quem ilustra as questdes que
envolvem os problemas de uma sociedade dividida em classes, que trata
metodol ogicamente os contelidos desenvolvidos, que estabelece didlogo ou ndo com

os interesses dos alunos'?.

Necessitamos, assim, compreender que sua postura ndo € neutra, pois atua em
favor (mesmo que ndo tenha clareza sobre isso) de alguma das perspectivas
encontradas nas relacdes das forgas socials que se apresentam a ele. Disposta disso, a
respeito do problema investigativo deste estudo, posso apontar como possibilidade

para o trato do conhecimento em Educacéo Fisica na escola a cultura corporal.

1.5.1 A cultura corporal diante das experiéncias e manifestacbes culturais trazidas

pelos alunos

Devo iniciar esta reflexdo atentando que a chamada Metodologia Critico-
Superadora nos remete ao fato de que os problemas da ‘sala de aula’, os métodos e os
procedimentos de ensino ndo devem ser o fim das preocupagdes do educador,
elencando, assim, a necessidade de se pensar a elaboracdo dos proprios conhecimentos
a partir das experiéncias cotidianas (COLETIVO DE AUTORES, 1992), afim de que

12 Nunca perdendo de vista as condicdes sob as quais o educador obteve sua formaco e as exigéncias do sistema
de ensino, como também da prépria sociedade em torno do papel educativo.
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seinstigue “[...] o professor a eleger, para sua pratica, aquela perspectiva que responde
as exigéncias atuais do processo de construcdo da qualidade pedagdgica da escola
publica brasileira’ (ibid., p. 23). Ent&o, a Educac&o Fisica escolar deve abordar “[...]
os temas da cultura corporal a partir do contexto real de sua escola, de sua cidade, de
suaregiao” (ibid., p. 19).

Preocupacdo esta, que se da por conta do entendimento que a prética
pedagogica articula-se com a sociedade, a qual € compreendida como fracionada em
classes com interesses opostos (COLETIVO DE AUTORES, 1992; SAVIANI, 2003).
Portanto, segundo esta concepgdo de ensino, o “[...] discurso da ideologia dominante,
mascara a realidade social e o conflito entre as classes sociais no movimento de
afirmacéo dos seus interesses’ (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 24), o que
diretamente inflige o ato educativo.

A reflexdo pedagogica, entdo, deve estar comprometida com os interesses das
camadas populares, tendo “[..] como eixo a constatagdo, a interpretacdo, a
compreensdo e a explicacdo da realidade social complexa e contraditoria’ (ibid., p.
28). Dessa maneira, o Coletivo de Autores valoriza que “[...] o conhecimento da
Educacéo Fisica, a selecdo e organizacdo de contelidos exige coeréncia com o objetivo
de promover a leitura da realidade” (ibid., p. 88), mas, para tanto “deve-se andlisar a
origem do contetido e conhecer o que determinou a necessidade do seu ensino” (id.).

A Educacdo Fisicainserida nessa proposta educacional € aquela que privilegiaa
cultura corporal, reconhecendo que ha uma materiaidade corporea que foi
historicamente construida e, portanto, “[...] existe uma cultura corporal, resultado de
conhecimentos socialmente produzidos e historicamente acumulados pela humanidade
gue necessitam ser retracados e transmitidos para os alunos naescola’ (ibid., p. 39).

Nesse pensar sobre a cultura corporal busca-se

desenvolver uma reflex@o pedagdgica sobre 0 acervo de formas de representacéo
do mundo que 0 homem tem produzido no decorrer da histéria, exteriorizadas pela
expressdo corporal: jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos, esporte,
malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como

formas de representagdo simbdlica de redidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas (ibid., p. 38).
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Para tal, e a tavez esteja a maior contribuicdo desta concepcéo frente ao
problema investigativo deste estudo, a selecdo do contelido a ser desenvolvido nas
aulas de Educacéo Fisica deve considerar um principio importante, a relevancia social
do conteldo, o que implica compreender que este “[...] devera estar vinculado a
explicacéo da realidade socia concreta e oferecer subsidios para a compreenséo dos
determinantes socio-histéricos do auno, particularmente a sua condicdo de classe
socia” (ibid., p. 31).

Tratar 0 contelido dessa maneira, faz com que o entendimento das relacfes de
interdependéncia do jogo, esporte, ginastica e danca, aém de outros temas, articule-se
com
“[...] os grandes problemas socio-politicos atuais como: ecologia, papéis sexuais,
saude publica, relacbes sociais de trabalho, preconceitos sociais, raciais [...]
distribuicdo do solo urbano, distribuicdo de renda, divida externa e outros’ (ibid., p.
62-63). Sob tal norte, a reflex8o sobre esses problemas € necess&ria se existe a
intencao de possibilitar ao educando “[...] entender arealidade social interpretando-a e
explicando-a a partir dos seus interesses de classe social. 1sso quer dizer que cabe a
escola promover a apreensdo da pratica social. Portanto, os contelidos devem ser
buscados dentro dela” (id.).

Entdo, como afirma o Coletivo de Autores, “[...] pode-se perceber que os
conteldos da cultura corporal a serem apreendidos na escola devem emergir da
realidade dinamica e concreta do mundo do aluno” (1992, p. 87), tendo em vista “[...]
uma nova compreensdo dessa realidade social, um novo entendimento que supere o
senso comum [...] uma nova leitura da realidade pelo aluno, com referéncias cada vez
mais amplas’ (id.).

Portanto, o trabalho pedagdgico deve partir da realidade vivida pelo aluno,
reportando-se a rua, aos parques, a televisdo, dela extraindo conceitos, preconceitos,
indagacfes, davidas, curiosidades, ou sgja, perspectivas que sirvam de base para a
construcdo de um conjunto de préticas e conhecimentos que reflitam, analisem e
expliguem as manifestacbes corporais dentro e fora da escola (GUILHERME
CARVALHO DA SILVEIRA e JOELCIO FERNANDESPINTO, 2001).
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Assim, as atividades educativas devem estar fundamentadas numa concepcéo
gue busca romper com o paradigma que se propde apenas prescrever quantidades e
tipos de atividades fisicas ou regras técnicas e taticas de determinados esportes. Deve
buscar, aém disso, tornar-se efetivamente um componente curricular, com vistas a
alcancar em verdade uma formagdo humana e possibilitar uma outra visdo de
sociedade, para que os educandos possam decidir por qual alternativa escolher. “ Cabe-
Ilhe formar o cidaddo critico e consciente da realidade social em que vive, para poder
nelaintervir nadiregdo dos seus interesses de classe” (ibid., p. 36).

Por consegiiéncia, visando permitir a compreensdo do aluno enguanto sujeito
histérico capaz de interferir nos rumos de sua vida, a estruturacdo do ensino que funda
a cultura corporal efetivamente traz uma proposta que parte da dimensio da realidade
do educando, ou seja, a sua pratica social € o ponto de partida do ato educativo, sem,
no entanto, deixar de estabelecé-lo “[...] dentro do processo de luta pela afirmacdo do
projeto politico pedagdgico disputado no ambito do movimento historico pela
transformagéo estrutural da sociedade” (ibid., p. 42).

1.6 ESTRUTURANDO O PROCESSO DE ENSINO: APROXIMACOES COM A
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A reflexdo pedagdgica suscitada pela cultura corporal possui  agumas
caracteristicas especificas. ela é diagnodstica porque “[...] remete a leitura dos dados da
realidade” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 25). Esses dados necessitam de
interpretacdo, em outros termos, de um julgamento sobre eles que depende da
perspectiva de classe de quem julga, porque “[...] os valores, nos contornos de uma
sociedade capitalista, s8o0 de classe. Dessas consideragbes resulta que a reflexdo
pedagogica € judicativa, porque julga a partir de uma ética que representa os interesses
de determinada classe social” (id.). E também teleoldgica, porque “[...] determina um
alvo onde se quer chegar, busca uma direcéo. Essa direcéo, dependendo da perspectiva
de classe de quem reflete, podera ser conservadora ou transformadora dos dados da
realidade diagnosticados e julgados” (id.).
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Nesse caminho, a direcao buscada pela cultura corporal,

contribui para a afirmacdo dos interesses de classe das camadas populares, na
medida que desenvolve uma reflexdo pedagdgica sobre os valores como
solidariedade substituindo o individualismo, cooperagdo confrontando a disputa,
distribuicdo em confronto com apropriacéo, sobretudo enfatizando a liberdade de
expressdo dos movimentos — a emancipacdo —, negando a dominagéo e submissdo
do homem pelo homem (ibid., p. 40).

Esta metodologia acaba, portanto, identificando-se com a pedagogia historico-
critica, por estar centrada na igualdade essencia entre os seres humanos, em termos
reais e ndo formais, ndo entendendo a educagdo como “[...] determinante principal das
transformacdes sociais, mas sim que se relaciona dialeticamente com a sociedade,
aém de ser uma pedagogia empenhada em colocar a educacdo a servico da
transformacéo das relacdes de producdo” (SAVIANI, 1992, p. 48).

Pensando em como tornar concreta a perspectiva da Metodologia Critico-
Superadora diante da probleméti ca exposta nesta pesquisa, no empenho de caracterizar
didaticamente este método, tendo em vista que isto ndo ocorreu na obra que explicitou
a concepcdo da cultura corporal, somado ao fato de que h& a aproximacdo tedrica
acima citada com a pedagogia historico-critica, demonstro agora, sistematicamente, a
estrutura do processo de transmissdo dos conhecimentos a partir do que preconizou
Saviani (2003).

A seguir ser&o descritos os cinco passos que refletem a proposta da pedagogia
histérico-critica, os quais se ordenam numa seqUéncia cronoldgica. Entretanto, é
preciso valorizar que se faz “[...] mais apropriado falar ai de momentos articulados
num mesmo movimento, Unico e organico” (SAVIANI, 2003, p. 74-75), pois“0 peso e
a duracdo de cada momento obviamente irdo variar de acordo com as situacOes
especificas em que se desenvolve a prética pedagogica’ (id.).

Sob esta intencdo, efetuo, entéo, a re-leitura exercida por Gasparin (2005), o
qual no seu trabalho buscou dar consisténcia logica a obra de Saviani (2003), no

intuito de facilitar a apropriacéo pel os educadores desse método pedagdgico.
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1.6.1 Prética Social Inicia do contelido

Gasparin descreve gue “o primeiro passo do método caracteriza-se como uma
preparacdo, uma mobilizacdo do aluno para a construcdio do conhecimento escolar. E
uma primeira leitura da realidade, um contato inicial com o tema a ser estudado”
(2005, p. 15).

Esse momento, constitui-se no interesse do professor por aquilo que os alunos
j& conhecem, ou melhor,

[...] € uma ocupacdo prévia sobre o tema que seré desenvolvido. E um cuidado
preliminar que visa saber quais a ‘pré-ocupacdes que estdo nas mentes e nos
sentimentos dos escolares. 1sso possibilita ao professor desenvolver um trabalho
pedagégico mais adequado, a fim de que os educandos, nas fases posteriores do
pl)g(;c apropriem-se de um conhecimento significativo para suas vidas (ibid., p.

A Pratica Socia Inicia do Contelido é um didogo inicial com os aunos, € o
encontro com sua visdo, com 0s conhecimentos que possuem sobre 0 assunto a ser
trabalhado a partir do cotidiano, quando ainda ndo realizaram a relacéo da experiéncia
pedagogica com a prética social mais ampla de que participam. Portanto “[...] ndo é de
se esperar que ele explicite com clareza os conceitos cientificos do contelido proposto
nem suaimportanciasocial” (ibid., p. 19).

Enfim, “a prética social pode ser tomada como ‘leitura da realidade’. Neste
caso, seria levada para a sala de aula como contetido, como objeto de didogo entre
professor e alunos’ (ibid., p. 21).

A partir da explicitagdo da Prética Social Inicial, Gasparin indica que o
professor “[...] toma conhecimento do ponto de onde deve iniciar sua agao e o que falta
ao aluno para chegar ao nivel superior, expresso pelos objetivos, os quais indicam a
meta a ser atingida” (2005, p. 24). Assim, cada professor, em sua area especifica, deve

aos poucos descobrir como efetivar essa leitura da realidade.
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1.6.2 Problematizacéo

“O método dialético de construcéo do conhecimento escolar tem, como segundo
passo, a Problematizacdo, que, por sua natureza e fungdo, torna-se fundamental para o
encaminhamento de todo o processo de trabalho docente-discente” (ibid., p. 35).

Gasparin esclarece que a Problematizacdo € “[...] um elemento-chave na
transicao entre teoria e a prética, isto &, entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E
0 momento em que se inicia o trabalho com o contetido sistematizado” (id.).

A Problematizacdo “[...] representa 0 momento do processo em que essa pratica
social € posta em questéo, analisada, interrogada, levando em consideracdo o conteido
a ser trabalhado e as exigéncias sociais de aplicacdo desse conhecimento” (ibid., p.
36).

Dessa maneira, a Problematizacdo tem como finalidade “[...] selecionar as
principais interrogacoes levantadas na pratica socia a respeito de determinado
conteldo. Essas questBes, em consonancia com os objetivos de ensino, orientam o
trabalho a ser desenvolvido pelo professor e pelos alunos’ (ibid., p. 37). Assim,

a Problematizacdo € o fio condutor de todo o processo de ensino-aprendizagem.
Todavia, este momento € ainda preparatorio, no sentido de que o educando, apos
ter sido desafiado, provocado, despertado e ter apresentado algumas hipoteses de
encaminhamento, compromete-se tedrica e praticamente com a busca da solucéo
para as questfes levantadas. O contelldo comega a ser seu. JAndo € mais apenas um

conjunto de informagdes programaticas. A aprendizagem assume, gradativamente,
um significado subjetivo e social para o sujeito aprendente (ibid., p. 50).

1.6.3 Instrumentalizacéo

A partir dos questionamentos elencados na Pratica Socia Inicia e
sistematizados na Problematizacdo, “[...] todo o processo ensino-aprendizagem é
encaminhado para, explicitamente, confrontar os sujeitos da aprendizagem — os alunos
—, com 0 objeto sistematizado do conhecimento — o contetido” (ibid., p. 51).

Segundo Gasparin “a Instrumentalizacdo é o caminho através do qua o

conteldo sistematizado € posto a disposicdo dos aunos para que 0 assimilem e o
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recriem e, ao incorporélo, transformem-no em instrumento de construcéo pessoal e
profissional” (ibid., p. 53).

Em virtude disso,

os educandos, com auxilio e orientacdo do professor, apropriam-se do
conhecimento socialmente produzido e sistematizado para enfrentar e responder
aos problemas levantados. Dentro desta perspectiva, ndo mais se adquire o
conteldo por s mesmo; a apropriacdo dos conhecimentos ocorre no intuito de
equacionar e/ou resolver, ainda que teoricamente, as questdes sociais que desafiam
o0 professor, os alunos e a sociedade (id.).

Nesse sentido, ha o confronto entre o conhecimento proveniente do cotidiano
trazido pelos aunos e o contetido cientifico levantado pelo professor. Este processo
ocorre “[...] sem a destruicdo do conhecimento anterior, uma vez que O NOVO
conhecimento, mais elaborado e critico, € sempre construido a partir do ja existente.
Este é o processo de continuidade e ruptura na construgdo do conhecimento” (ibid., p.
55).

De acordo com Gasparin, a fase de Instrumentalizacdo € o centro do processo
pedagogico, é nela que se rediza, de fato, a aprendizagem. Por isso, o trabalho do
professor “[...] consiste em dinamizar, através das acdes previstas e dos recursos
selecionados, 0s processos mentais dos alunos para que se apropriem dos contedidos
cientificos em suas diversas dimensdes, buscando alcancar os objetivos propostos’
(ibid., p. 126).

1.6.4 Catarse

“Na Instrumentalizacdo, uma das operacdes mentais basicas para a construcdo
do conhecimento € aandlise. Na Catarse, a operacdo mental € asintese” (ibid., p. 127).
Portanto,

a Catarse é a sintese do cotidiano e do cientifico, do tedrico e do prético a que o
educando chegou, marcando sua nova posi¢ao em relacdo ao contelido e a forma de
sua construcao social e sua reconstrucio na escola. E a expressio tedrica dessa
postura mental do aluno que evidencia a elaboracéo da totalidade concreta em grau
intelectual mais elevado de compreensdo. Significa, outrossim, a conclusdo, o
resumo que ele faz do contetido aprendido recentemente. E o novo ponto tedrico de
chegada; a manifestacdo do novo conceito adquirido (ibid., p. 128).
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Desta maneira, uma vez incorporados “[...] os contelidos e 0s processos de sua
construcdo, ainda que de forma provisoria, chega 0 momento em que o auno é
solicitado a mostrar o quanto se aproximou da solucéo dos problemas, anteriormente
levantados, sobre o temaem questéo” (ibid., p. 127).

O educando mostra que “de um sincretismo inicial sobre a realidade socia do
contetido trabalhado, conclui agora com uma sintese, que € 0 momento em que ele
estrutura, em uma nova forma, seu pensamento sobre as questdes que conduziram seu
processo de aprendizagem” (ibid., p. 128). Este é o instante em gque o aluno indica
guanto incorporou dos conteldos trabalhados, portanto, 0 seu novo nivel de
aprendizagem.

O novo conteldo de que o aluno se apropriou ndo é algo imediatamente
fornecido pelo professor, e Ssm uma construgéo socia estabelecida com base em
demandas criadas pelo homem. Nesse momento, “[...] esse conhecimento possui uma
funcfo explicita: a transformago social. N&o € neutro, nem natural. E um produto da
acdo humana, e atende a interesses de classes ou de grupos sociais determinados’
(ibid., p. 130).

Gasparin situa que

a Catarse é a demonstracao tedrica do ponto de chegada, do nivel superior que o
aluno atingiu. Expressa a conclusdo do processo pedagdgico conduzido de forma
coletiva para a apropriagdo individual e subjetiva do conhecimento. E o momento
do encontro e daintegracéo mais clara e consciente da teoria com a prética na nova
totalidade. Os contelidos tornam-se verdadeiramente significativos porque passam
a fazer parte integrante e consciente do sistema cientifico, cultural e socia de
conhecimentos. Os educandos generalizam o aprendido, integrando-o em um todo
sistemético, tanto em sua dimensdo proximo-vivencial quanto em sua dimensio
remota, universal (ibid., p. 131).

1.6.5 Prética Social Final

O ponto de chegada do processo pedagdgico, nesta concepcao, € “[...] o retorno
a Pratica Social. Esta fase representa a transposicdo do tedrico para o prético dos
objetivos da unidade de estudo, das dimensdes do conteido e dos conceitos
adquiridos’ (ibid., p. 143).



A Prética Social Final é a confirmac&o do que o educando somente conseguia
realizar com a guda dos outros e “[..] agora 0 consegue sozinho, ainda que
trabalhando em grupo. E a expressdo mais forte de que de fato se apropriou do
contetido, aprendeu, e por isso sabe e aplica. E 0 novo uso social dos contetidos
cientificos aprendidos na escola’ (ibid., p. 146).

Gasparin discorre que esta é a nova maneira de compreender a realidade e de
posicionar-se nela. E a manifestagdo da “[...] nova postura prética [...] da nova visio
do contetido no cotidiano. E, a0 mesmo tempo, 0 momento da agio consciente, na
perspectiva da transformacdo social, retornando a Prética Social Inicial, agora
modificada pela aprendizagem” (ibid., p. 147).

Entéo, através dessa breve explanacdo, ilustro que meu impeto foi de tentar
aclarar, assm como Gasparin (2005), uma possibilidade metodoldgica que possa
estabel ecer lagos efetivos com uma perspectiva como atrazida pela cultura corporal, €,
em particular, valorizar uma metodologia que, acredito, possui uma estrutura que
propicia lidar com essa ‘cultura do aluno’ sob uma reflexdo pedagodgica disposta de
reflexividade e criticidade.



2 O OLHAR SOBRE A ESCOLA: A RELACAO TEORIA E PRATICA

Muito se fala na transposicdo da teoria para a pratica, ndo S80 poucos 0S
discursos de que ‘na prética a situacéo e diferente, que o ‘papel tudo absorve'. Talvez
o0 maior desafio deste trabalho estgja justamente ai, ou segja, quando me proponho a
olhar como sdo incorporados nas aulas de Educacéo Fisica os elementos da cultura
vivenciados pelos alunos em espacos ndo escolares, acredito estar, entéo, realizando
um esforgco muito mais amplo que o simples registro dos fatos ai ocorridos. Desse
modo, demanda-se criar uma espécie de ponte entre teoria e prética, a qua tem inicio
na realidade concreta, na pratica social geral.

Nesse caminho, a fim de evitar conclusdes apressadas, errdneas e generalistas
devo afirmar que, em verdade, as condigdes da materialidade expostas naquele
contexto s3o infinitamente mais complexas do que o imaginado. E f&cil interpretar os
fatos do ponto de vista do observador, daquele que apenas emite juizos em torno de
determinada atitude, relagdo ou fala dos agentes escolares. Tenho em mente que sO 0s
que ai atuam ha tempos, 0s que se colocam em seu cotidiano no ‘chdo da escola’, séo
0S que possuem mais elementos para que se viabilize uma reflexdo com maior
propriedade (n&0 que i1ssO necessariamente aconteca) em torno das especificidades do
que € deparado naquel e contexto.

| sto posto, ao visualizar ainstituicdo, ndo colocarei em debate, imediatamente, a
formacgdo dos professores (e sua conseqiiéncia na qualidade do ensino), os incentivos a
formacéo continuada, o fornecimento de condicfes para que os alunos freqlientem as
aulas (alimentacdo, material, uniformes), as politicas de remuneracdo docente, as acOes
com vistas na erradicacédo do analfabetismo, entre outras dificuldades que determinam
muitas perspectivas que, as vezes, condenamos fortemente.

Também é importante frisar que o periodo de observacéo para a consecucao
dessas afirmativas propiciou apenas a existéncia de impressdes e ndo conclusdes
diante da tamanha dindmica da realidade em que vivemos. Soma-se a iSO a
singularidade do olhar, o qual circunscreveu duas turmas da 22 etapa do 2° Ciclo de

uma escola da rede municipal de ensino de Curitiba/PR. Ali ‘registravam-se’ todos os
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dias (de observacdo) a ‘vida (uma infima parte dela) de cerca se 60 aunos, sob a
prética pedagdgica de uma Unica professora nas aulas de Educacdo Fisica.

Volto atarefainicial. Foi visto no comeco dessa pesquisa que nos encontramos
em uma sociedade dividida em classes, a qual fundamental mente encaminharia a uma
massa de excluidos no que condiz a moradia, alimentacdo, salde, educacdo e lazer,
onde 0s requisitos minimos para a satisfacdo humana sdo negadas a maioria da
populagdo (GRANDO, 2000; MESZAROS, 2005). Pois bem, agumas falas da

professora durante as aulas, me faz pensar em torno dessa ‘teorizagéo':

0os aunos agui sdo bastante carentes, as relacdes familiares deles sdo muito
estremecidas.

O que posso dizer, entdo, dos ténis velhos e das roupas sujas™ presentes na
grande maioria dos alunos. Ai reside a minha primeira impressao de que ‘na pratica’ a
teoria de alguma forma esta presente.

Falel em uma estrutura em que a educacdo, dentre as outras institui cbes sociais,
fosse aguela que induziria os individuos a uma aceitagdo passiva, ‘internaizada’,
transmissora de um quadro de valores que legitimaria a submisséo, a exclusdo. Nesse
sentido, percebi atitudes como a da professora proibindo que um aluno fizesse aula de
sanddlia (um calgcado que aparentemente ndo exige do portador um grande poder
aguisitivo) ou mesmo condenar os pais dos alunos que vinham com o uniforme sujo
para a escola. Portanto, quanto a esse aspecto, 0 juizo que quero construir ndo redunda
no erro da professora, e sm, que a partir do momento que estamos estabelecendo
nossas relacdes em um pratica contraditoria, que elenca interesses divergentes a todo
momento, muitas vezes nossas atitudes as acompanhaml“, mesmo que ndo tenhamos
consciéncia disso. Inserida nessa perspectiva, a concepcdo de Mészaros ndo se mostra
dissociada, sem relacéo alguma com a realidade: “vivemos atualmente a convivéncia
de uma massa inédita de informacdes disponiveis e uma incapacidade aparentemente

insuperavel de interpretacéo dos fenbmenos’ (2005, p. 17).

13 Sugerindo o entendimento de que eram as Unicas disponiveis para o uso ao longo da semana.
¥ No caso, ndo refletindo sobre as condigdes sociais e econdmicas que os levam a estar daguela maneira.
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Retratei brevemente o aniquilamento da escola publica e as condi¢Bes de
educabilidade desiguais (APPLE et al., 1995; SAVIANI, 2003). O que posso dizer do
trato do ensino frente a turmas ‘inchadas’ como as que vi? Sera que posso falar de
qualidade de ensino, o qual respeite e contemple os diferentes ritmos de aprendizagem,
com mais de 30 alunos, em aproximadamente 50 minutos, duas vezes na semana? Ou
0 que digo do momento em que, simultaneamente, as trés professoras de Educagéo
Fisica da escola ‘disputavam’ algum espaco, minimo que fosse, para desenvolver
‘tranquilamente’ suas aulas?

Continuando 0 pensamento nesse aspecto, no entanto, devo colocar que perto de
outras experiéncias e relatos com os quais me defrontei no @mbito académico, as
condicBes materiais daquela escola™ n&o sdo das piores. Entretanto, é 16gico que estou
deixando de lado qualquer comparacéo com uma escola do ensino privado. Talvez isso
sgja mais um resultado de louvéveis esforcos continuos dos educadores em minimizar
a precariedade do ensino do que algum tipo de incentivo das politicas educativas,
atitudes que ‘teimam’ (felizmente?) em se manifestar em muitos locais.

Apontel uma 6tica que residia no diploma enquanto um ‘ passaporte socia’, a
qual subsidiou um movimento em torno da necessidade de capacitagdo das pessoas a
fim de que ascendessem socialmente, assumindo outro patamar na escala hierarquica
da sociedade (APPLE et al., 1995). Para corroborar com ‘|6gica téo presente em
todas as ingtituicdes societarias, inclusive muito enfatizada na formagdo académica,

indico uma fala da professora:

0s alunos tém problemas em casa, 0 que os leva a uma inversdo de valores muito
grande. H4 um grande nimero de alunos agressivos, indisciplinados. Dai a falta de
vontade dos alunos em melhorar, aprender de verdade.

Ou sgja, me suscitou N0 momento, a concepcao de que tém vaores errados
(falta de vontade, séo transgressores) decorrentes de sua situacéo social, sendo que a
‘saida’ para se condtituirem ‘alguém na vida, a sua ‘mehora, dependeria

essenciamente do aprendizado escolar. O que contraple a postura de Mészaros, de

> Me refiro especificamente aos materiais ofertados para as aulas de Educacéo Fisica.
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que “o simples acesso a escola é condicdo necessaria mas ndo suficiente paratirar das
sombras do esguecimento social milhdes de pessoas’ (2005, p. 11). Este mesmo autor,
elencou gque enquanto existir essa estrutura de reproducéo de valores fundados em uma
concepcdo de mundo baseada na sociedade mercantil, ndo adianta apenas apregoar
reformas educacionais, em outras palavras, se deve “[...] lutar por uma transformacéo
radical do atual modelo econémico e politico hegemonico” (ibid., p. 12). Mas ndo
estou dizendo que a escola ndo detém uma funcdo, como o proprio Mészéros (2005)
descreve, é visto que nenhum objetivo de emancipacdo é conceptivel sem uma

contundente atuacéo da educacéo.

Em tal sentido, depois dessas primeiras impressdes, norteio minha atencéo a
transmissdo dos conhecimentos na escola, e, em especial, na tentativa de responder o
meu problema investigativo, sustentada agora por algum embasamento reflexivo sobre
ele. Portanto, constantemente me perguntel durante essa observagdo: como Sao
incorporados os elementos da cultura vivenciados por aqueles alunos em espacos Nao

escolares nas aulas de Educagdo Fisicaem questdo?

Neste momento, tenho que, necessariamente, me remeter a organizacdo das
aulas. Discorri em meu estudo que, sob a énfase da area em torno de uma Educagéo
Fisica biologicista, descompromissada, muitas vezes fundada no senso comum, em
aulas gue o professor observa ou participa de ‘peladas (TABORDA DE OLIVEIRA,
2003), faltou a esta disciplina a consideragcdo sobre o0s aspectos culturais dos alunos
(DAOLIO, 2004), e, mais especificamente, da realidade que circunda os mesmos™®
(COLETIVO DE AUTORES, 1992). Por isso discuti cultura, sociedade, educagéo e
apontei (apenas) que ha diferentes pensamentos em Educacdo Fisica de como tratar o

processo pedagdgico considerando a dimensao cultural.

Citei que o educando aprende em todo lugar, dentro ou fora da escola
(BRANDAO, 1985, GASPARIN, 2005), e gque esta instituicdo ndo esta alheia a estes

saberes do ‘mundo do aluno’, deve aproveitalos e principamente refleti-los

16 Como também, o préprio processo de ensino em sua totalidade (BOCK, 1993; SNY DERS, 1988; GASPARIN,
2005).
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criticamente no processo de ensino, ao invés de, simplesmente, absorvé-los ou tentar
ignoré-los (SNYDERS, 1988; GASPARIN, 2005).

O que vi, no entanto, foi uma estruturagdo das aulas que mais se enquadraram
em um passatempo para a maioria dos educandos, 0s quais participaram das préaticas
a0 seu ‘bem-querer’, e, para aguns, ou melhor, agumas meninas, se resumiram a
ensaios de uma apresentacdo de danca que acontecera em um evento da escola. Desse
modo, Ndo consigo me remeter, por menos critica que seja minha perspectiva, a outro
tipo de Educacdo Fisica que ndo se restrinja ao tédo propalado ‘fazer por fazer’,
portanto, um agir sem compromisso formativo por parte de qualquer educador que

oferte esse model o de aula

Mais uma vez recobro que minha intencdo ndo € julgar a atitude da professora
em si. Uma série de fatores’” que desconheco poderiam ter a levado a organizar o
processo pedagogico dessa maneira, e, entdo, me cabe pensar apenas o0 que se pos
realmente diante de meu olhar, tentando buscar uma resposta a minha inquisicéo
inicial.

Dessa forma, com os educandos inseridos em uma concepcéo de aula que
ilustra pouco ou nenhuma diretividade por parte da docente, pode-se criar o
entendimento de quéo ricas séo as manifestagdes trazidas pelos alunos a um espaco

como esse, onde a maioria deles esta liberta para expressar sua experiénciaimediata.

O que percebi, entretanto, exceto as meninas que ensaiavam sob a atencéo da
educadora, foi que a quase totalidade dos meninos acabava concentrando-se em uma
manifestacdo extremamente arraigada no mundo contemporaneo, que € o futebol.
Soma-se ai 0 jogo do cacador (ou queimada) e algumas préticas dispersas como a
amarelinha, o pular corda/eléstico e os malabares (movimentos acrobéticos realizados

sob 0 manuseio de bolinhas), nas quais distribuia-se o restante da sala.

" A organizacio curricular, as demandas da escola, dos alunos, dos pais, até mesmo dos motivos pessoais da
professora, além de outros acordos que podem ter sido efetuados sob condicfes objetivas que ndo estéo as
minhas méos, enfim, indmeras sdo as particularidades que encaminharam a essa conjuntura.
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Entdo, passo a me perguntar: sera essa a gama de manifestagbes que eles
conhecem? Que apreenderam em outros espacos? Ou mesmo as Unicas a serem
aprendidas na escola? Serd essa a riqueza de realidade que congtitui o circulo de
interesses do aluno?

Nesse sentido, a fala de Snyders é ilustrativa: “quando o professor esforca-se
para se caar e intervir 0 minimo possivel, ele nd deixa no auno lugar para uma
difusdo primordial, enfim, libertada, mas deixa lugar para as nuvens indistintas das
dominagdes e propagandas’ (1988, p. 237). Assim, ao contrario de uma ‘virgindade
espiritual’, o que se vé é que as outras vozes que ecoam, soam mais forte em sua
mente, estando o educando situado em um mingau de opinides que € 0 seu mundo
externo (SNYDERS, 1988).

Comeco aqui a desmistificar aidéa de que ndo basta trazer a‘ cultura do aluno’
apenas para dentro da escola, sendo 0 que veremos € isso: meninos no futebol e
meninas na danga; a escolha dos times se dando em favor dos melhores; manifestaces

como a de uma aluna que perguntou a professora,

por que as meninas ndo podem jogar futebol? Por que os meninos tém preconceito
com as meninas?

Circunstancias que sdo agravadas por um tipo de ensino que trata a Educacédo

Fisicacomo um castigo ou um prémio, a qual retrata a professora:

se vocés ndo se comportarem bem com a professora a proxima aula ficardo na sala.

Ou como uma disciplina em que mal se aprendem as técnicas de um esporte que
‘vao praticar’, enquanto agueles que ndo sabem continuam no mesmo lugar. Sob tal
horizonte, percebi que os alunos ndo dominam nem as técnicas basicas do jogo
futebol. N&o que isso sgja ruim, mas se entendermos a escola enquanto um espago que
democratiza conhecimentos, entéo ela também deve ofertar elementos para que eles
possam vivenciar as diferentes oportunidades da cultura corporal.

Em um espaco escolar onde “0 auno ‘escolhe’ volel e passa sete anos na escola

‘jogando’ volei. Ou entdo o professor ‘escolhe’ handebol e o0 aluno passa anos
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‘jogando’ handebol” (CARMEN LUCIA SOARES, 1996, p. 11). Enfim, que nfo faz
“0 levantamento e 0 questionamento do cotidiano imediato e remoto de um grupo de
educandos [...] a busca de um suporte tedrico que desvele, explicite, descreva e
expligue essa realidade” (GASPARIN, 2005, p. 06-07), ou sgja, que interprete que o
ponto de partida do ato educativo é a dimensdo da realidade do educando sem deixar
de pensé&-la no contexto estrutural socio-econdmico.

De ta modo que, em resposta ao problema investigativo, apreendamos esse
impeto que me deparel nas observacdes dos alunos em torno desse ‘jogar bola’, em
dancar as musicas ‘do Molgo’, ‘do Skank’, de brincar ‘de amarelinha’, ou mesmo

aproveitar seu interesse manifestado nas ‘rodas de Hip-Hop'*®

ou daguilo gque estd na
midia. Exemplo disto foi 0 que vi no dia seguinte da apresentacéo da banda Rebeldes
(RBD) em Curitiba, sendo que o que mais se afigurou na escola foram acessorios,
roupas e outros artigos do grupo, demonstrando o grande interesse das alunas pelo
mesmo.

Portanto, nunca deixando de entender as aulas de Educacdo Fisica situadas em
uma perspectiva de totalidade no ambito educativo, creio que os seus contelidos tém
gue partir da realidade vivida pelo aluno, olhando para arua, para atelevisao, entre os
demais lugares, e dela extrair conceitos, indagactes, dividas, curiosidades, em outros
termos, perspectivas que sirvam de base para a reflexéo, a andlise e explicacdo das
manifestacOes corporais dentro e forada escola (SILVEIRA e PINTO, 2001).

Afinal, que surja uma estrutura de ensino onde o docente apresente um
conteldo novo e questione o que sabem daguele conhecimento, além de perceber
como ja se relacionam com ele. Sob esse pensamento, posso apontar a atitude da
professora que no primeiro ensaio, antes apresentar a musica que seria trabalhada,
perguntou aos alunos o que eles sabiam da Mdusica Popular Brasileira (MPB). Em
outro momento, falou de capoeira e, antes de passar a coreografia, abriu espaco para

gue mostrassem as ‘gingas' que ja conseguiam fazer.

'8 Fiquei surpresa com a tamanha organizacgo dos préprios alunos em seus * confrontos’, quando ‘intimam’ os
seus colegas, um aum, a participar da danca.
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Que na organizacdo das aulas, os aunos possam efetuar sugestdes quanto ao
desenvolvimento dos contelidos e dos préprios procedimentos metodoldgicos.

Discuss&o essa que concorda com a fala da docente em determinado momento:

nas minhas aulas os alunos podem dar sugestfes, mesmo elas sendo dirigidas.

Nesse sentido, perspectivando a necessidade de partir da prética social dos
educandos para o desenvolvimento das reflexdes pedagdgicas, valorizo a postura da

educadora ao relatar, em determinado momento, que:

no comeco do semestre costumo dar atividades mais livres para a partir dai
desenvolver as aulas.

O gue de fato, acredito eu, sgja a melhor maneira de, nas aulas de Educacéo
Fisica, haver a apropriacdo dos conhecimentos provenientes da area considerando-se

essas manifestacoes referentes aos elementos da cultura trazidos pelos alunos.



3 CONSIDERACOES FINAIS

Para caminhar rumo a conclusdo desta pesquisa, gostaria, iniciamente, de
pensar no problema investigativo sugerido pelo meu estudo. Ao me perguntar como
foram incorporados os elementos da cultura vivenciados pelos alunos em espagos ndo
escolares nas aulas de Educagdo Fisica daquela escola, vejo a existéncia de
manifestacbes que, de uma forma ou de outra, foram forjadas no meio socio-cultural
do aluno.

Nesse sentido, como um fator exponencial, encontro naquele contexto a forte

presenca (sendo o monopdlio) do futebol™

, 0 qual foi ‘livremente’ estruturado nos
moldes do esporte institucionalizado, sendo que os valores que ali vi ndo diferiram
daqueles postos na prética social geral, ou sgja, do sexismo (literalmente ‘ 0s meninos
no futebol e as meninas na danga’), da valorizagdo dos melhores, da competicéo e da
exclusdo nos jogos. Mas, como em toda relacdo concreta, deparei-me com o
contraponto: a ocorréncia de algumas brincadeiras populares (a amarelinha, o cagador,
o pular corda/eléstico) e a possibilidade existente dentro das aulas de que os alunos
pudessem contemplar em alguns momentos aquilo que os atraia (a formagdo das
‘rodas’ de Hip-Hop, quando dancavam as musicas dos grupos musicais favoritos).
Refletindo ainda sobre a questéo inicial levantada, € necessario ter em vista a
propria estrutura das aulas de Educacdo Fisica. Assim, posso dizer que, da maneira
pela qual a disciplina estava posta nas aulas que presenciei (a‘aulalivre’ e os ensaios
das alunas para apresentacoes de eventos escolares), com certeza os elementos
culturais provenientes dos educandos se faziam presentes (0 que de fato se
materializou em minhas impressdes), mas destituidos de qualquer tipo de criticidade,
de intencionalidade pedagdgica, de um ‘pensar sobre’, enfim, as aulas podem até ter
absorvido essa ‘realidade do educando’, no entanto, sem qualquer tipo de andlise e

explicagdo em torno da mesma.

9 Prética téo em voga na atudidade, enaltecida através dos meios de comunicacéo, da formacso dos idolos
esportivos e do discurso do esporte como uma atividade educativa.



Sob essa concepcdo, entdo, acredito que primeiramente temos que repensar o
sentido da escola e da Educacdo Fisica, visualizando o que pretendemos através do ato
educativo e quais 0s objetivos do processo pedagdgico que gostariamos de favorecer.

Neste contexto, creio que devemos sim trazer essa ‘cultura do aluno’ para
dentro da instituicdo escolar, mas sem antes deixar de nos perguntar: que ‘cultura é
essa? Sob qual realidade é construida? A que interesses responde? Que valores reforca
ou promove? Portanto, entendo que necessitamos refletir sobre ela e ndo apenas
recruté-la para dentro da escola.

Movimento este que indica claramente a demanda pela promocédo de métodos
de ensino eficazes, que ultrapassem as perspectivas tradicionais, na Educacdo Fisica,
gue tentem superar a ‘aula livre’, a ‘recreacéo’, 0 ‘passatempo’, 0 ‘treinamento’, 0S
quais foram/sdo quase sinbnimos desta disciplina. Para isto, € necessario que
desenvolvamos préticas educativas que estimulem a iniciativa dos alunos, gque
respeitem seus interesses, incorporem suas contribuicdes, que facilitem o didlogo do
professor com o aluno.

No entanto, valorizando as palavras de Saviani, vegjo que devemos fazer isso
“[...] sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente [...]
sem perder de vista a sistematizacdo l6gica dos conhecimentos, sua ordenacédo e
gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos conteldos
cognitivos® (2003, p. 69).

E fato que ndo se chega ‘vazio' & escola, que ja se sabe algo, mas que o aluno
na maioria das vezes ndo supera 0 Senso comum € a ingtituicdo escolar esta ai para
romper com este emaranhado de opinides, conceitos e representacdes, mesmo sabendo
que hd umarejeicdo em torno do dificil, do incomum, e que, assim, Se permanece no ja
conhecido. Para isto demanda-se desafio, 0 que, todavia, ndo acontece na repeticéo
daquilo que eles ja conhecem ou, apenas, com a reproducdo superficial de seus
interesses e do que € ofertado pelamidia (SOARES, 1996).

Em tal entendimento, € necess&rio vincular sempre educacdo e sociedade,

visualizar que os contelidos possuem a incumbéncia de explicar a realidade social
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dindmica e contraditéria em que se vive, afinal, ter como ponto de partida a prética
social.

Compreendo que, para tal, precisamos de professores bem formados, que
possam pensar mais claramente a sua prética, que se situem mais precisamente no
universo educativo, aém disso, que estggam continuamente em formacéo, ndo se
‘escondendo’ atras de seu titulo académico, que ndo se vejam como os detentores da
verdade, e que, sobretudo, ndo percam a esperanca diante das inUmeras dificuldades
encontradas no agir educacional.

Nesse caminho, no ambito dos obstaculos, entendo que devemos lutar
acentuadamente contra a ma qualidade do ensino, em especia das escolas publicas e
nas comunidades mais carentes. Entretanto, ndo devemos nos iludir que o simples
acesso a escola ou a obtencdo de alguma escolaridade € o suficiente para que se
dissocie complemente as desigualdades sociais. Desse modo, trago Saviani, o qual
compreende gue “lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se
no esforgo para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condicdes histéricas atuais’ (2003, p. 31), mas que, acima disso, precisamos nos
empenhar decididamente em colocar a educagdo a servico da “[...] transformacéo das
relagdes de producéo” (ibid., p. 76).

Assim, dentre as perspectivas em Educac8o Fisica escolar, ndo encontro uma
proposta mais articulada em torno de tal objetivo quanto a concepcdo da cultura
corporal, construida pelo Coletivo de Autores (1992). Contudo, devo valorizar que
nenhuma linha do pensamento consegue contemplar a realidade em sua totalidade, ou
sgja, nenhuma proposta metodoldgica para o trato da Educacéo Fisica na escola dara
conta plenamente dessa tarefa, sendo completa proprietéria da verdade, e, por isso,
indiquei nesse trabalho diferentes possibilidade metodolégicas para lidar com o
problema investigativo do estudo.

Pensando nisso, devo ressaltar o cardter amplamente inacabado do trabalho
frente uma realidade infinitamente maior do que posso absorver em uma pesguisa
COMO €essa, sendo que busquel apenas contribuir com mais algumas discussdes no

campo da Educacéo Fisica escolar.
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Portanto, em andlise ao processo que vivenciel, tendo em mente, também, a
provisoriedade do conhecimento, ilustro aqui algumas aberturas para futuros percursos
a serem trilhados nos estudos da érea: a necessidade de aprofundamento nas diferentes
metodol ogias em Educacéo Fisica sobre ‘ cultura ; necessidade de um maior nimero de
reflexBes sobre o que & ‘cultura do aluno’ e como trata-la na Educacdo Fisica;
relatos de experiéncia em torno de préticas efetivas inseridas na perspectiva da cultura
corporal.

Por fim, acreditando na contribui¢éo do meu papel de educadora, entendo que a
palavra deve recuperar em nos a sua verdadeira voz, isto é, dizer aos educandos, a
comunidade escolar, a todos de modo geral, o que as relacfes que circulam por ai ndo
dizem, pois estdo encobertas por um manto de conflitos e contradic¢des da sociedade
em que nos encontramos.

Afinal, quero dizer para nossos aunos que quando jogamos, praticamos um
esporte, exercitamos movimentos ginasticos ou mesmo ao dangarmos, estamos todos
sujeitos a interdependéncia das determinagdes socio-histéricas, mas, sobretudo, que
somos nés os ‘atores’ dessa histéria e que devemos assim revalidarmos este nosso

lugar.
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