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“A escola herdeira auténtica da tradigdo visual-auditiva, funciona de tal maneira
que, para assistir as aulas, bastava que as criangas tivessem seu par de olhos,
seus ouvidos e suas maos, ficando excluidos, para sua comodidade, os demais
sentidos e o resto do corpo. Se ela pudesse fazer cumprir uma ordem desse
tipo, a escola pediria as criangas que viessem a aula somente com seus olhos
e ouvidos, talvez acompanhados pela mdo na atitude de agarrar um Ildpis,
deixando o resto do corpo bem guardado em casa. Ndo cabe duvida de que o
cérebro necessita do abrago para o seu desenvolvimento, e as mais
importantes estruturas cognitivas dependem deste alimento afetivo para
alcangar um nivel adequado de competéncia. [...]. Sem o aconchego afetivo o
cérebro ndo pode alcangar seus 4&pices mais elevados na aventura do

conhecimento”

Luis Carlos Restrepo
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RESUMO

(RE)SIGNIFICANDO O CORPO: UM ESTUDO SOBRE AS CONCEPCOES DE
CORPOREIDADE LEGITIMADAS PELOS PROFESSORES DE EDUCAGAO
FISICA E ALUNOS DE UMA ESCOLA PUBLICA.

Neide Inés Ghellere De Luca
Orientador: Prof. Dr. Elenor Kunz

Neste estudo, tivemos como tema central o fendbmeno da corporeidade, numa
perspectiva filosdfica, compreendendo o homem na sua unidade existencial.
Nosso objetivo pautou-se em verificar as concepgdes de corpo e corporeidade de
professores de Educagao Fisica e alunos de uma escola publica, bem como
analisar as consequéncias desse entendimento no seu fazer pedagoégico. No
estudo tedrico buscamos contextualizar o corpo desde a época primitiva até a
contemporaneidade. Como metodologia utilizamos o estudo de caso envolvendo
professores de Educagéo Fisica e alunos da 4 e 8 séries do ensino fundamental
de uma escola publica. Para a realizagdo das investigagdes, fizemos uso da
entrevista narrativa, individualmente e em grupos sob a forma de seminarios, e a
observagéo participante nas aulas de Educagéo Fisica e recreio. Concluimos que
o entendimento de corpo que ainda permeia entre professores e alunos, é uma
concepgao de corpo-objeto. Ficou evidente, nesta pesquisa, que por meio do
disciplinamento que ocorre nas aulas de Educagido Fisica, os corpos vao
tornando-se ddceis, reprimidos e instrumentalizados, a servigo alheio a propria
dindmica do ser corpo. Dessa forma, a vida de cada corpo-sujeito ndo é
considerada. Apesar de todos 0os mecanismos de opressao a que 0S corpos sao
submetidos, estes conseguem abrir espagos, ainda que por breves momentos,
nas aulas de Educagédo Fisica e no recreio, fazendo-se corpo-sujeito, re-
significando a corporeidade.



ABSTRACT

RE(SIGNIFYING) THE BODY: A STUDY ABOUT THE CONCEPTIONS OF
CORPOREITY LEGITIMATED BY FHYSICAL EDUCATION TEACHERS AND
PUPILS IN A PUBLIC SCHOOL

Neide Inés Ghellere De Luca
Advisor: Prof. Dr. Elenor Kunz

In this study, we focused the phenomenon of corporeity in a philosophical
perspective, comprising man in his/her existencial unity. Our aim was that of
verifying the body and corporeity conceptions of PE teachers and pupils school,
as well as analysing the consequences of that understanding in their pedagogic
experience. In the theoretical study we attempted to contextualise the body, since
the primitive epoch up to present days. As for the methodology, we adopted the
case study involving PE teachers and 4" to 8" grade students of a public school.
In order to accomplish the investigation, we made use of the narrative interview (
either individually or in groups, or yet in seminars), and the participant
observation during PE classes and intervals. We have concluded that the
understanding of the body, which stil permeates between teachers and pupils, is a
conception of the object-body or essential-body. Troughout this research, it
became evident that by means of the disciplining process which occurs during PE
classes, the pupils gradually become docile, repressed and "instrumented’ a
process that es contrary to the subject-body dynamics . This way, the life of each
subject-body is not taken into account. In spite of all mechanisms of opression to
which pupils are submitted, they are able to conquer new spaces — even if for
brief moments — during PE classes and intervals, by turning themseives into
subject-bodies or relational-bodies, thus resignifying corporeity.
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CAPITULO |
INTRODUCAO

Por mais complexo que seja refletir sobre as questdes que envolvem o
homem, isto se faz necessario para que possamos compreender um pouco mais
a dinamica da sua existéncia. A questdo central que emana dessa reflexdo, é a
corporeidade, entendida como presenga do homem no mundo, viabilizada pela
concretude corporal.

Compreender criticamente a corporeidade humana é um desafio
colocado para todos. Portanto, falar do corpo ndo é tarefa facil, pois com o
passar do tempo fomos esquecendo, ou levados a esquecer de que sOomos Corpo,
presenca constante no mundo, comunicagdo permanente. A sociedade exerce
certo dominio sobre nés quando chegamos ao mundo, no sentido de ditar regras,
normas e padrbes, formar consciéncias, construir nosso imaginario, inclusive o
corporal. Sua construg@o vai acontecendo dentro da ética das imagens corporais
que existem na ordem social estabelecida. Dificilmente alguém se pergunta sobre
0 que significa o préprio corpo.

Percebemos, na atualidade, crescente preocupagéo relacionada com
as questdes do corpo, transformando-as em objeto de estudo por‘parte de muitos
pesquisadores. Esses estudos vém, necessariamente, contribuir para uma visao

mais critica de corpo na sociedade contemporanea.



Nos anos trabalhados como professora de Educagdo Fisica em
escolas publicas, na experiéncia vivida como coordenadora pedagdgica de
Educacéo Fisica na Rede Municipal de Ensino de Criciuma e como professora
da Disciplina de Metodologia da Educagédo Fisica no curso de Pedagogia da
Universidade do Extremo Sul Catarinense, as questdes relacionadas ao corpo
foram sempre motivo de muitas reflexdes e questionamentos.

Essas inquietagdes tém-se pautado no sentido de procurar entender a
forma como os professores de Educagéo Fisica concebiam o corpo, e de que
forma esse entendimento de corpo era manifestado no seu fazer pedagégico.
Para tanto, buscamos, especialmente em Merleau-Ponty (1994), a compreenséo
do corpo como uma unidade existencial, opondo-se a visdo mecanicista que
divide o homem em sujeito-objeto, corpo e mente.

Pensamos que a Educagédo e consequentemente a Educagdo Fisica
necessitam reconstruir seus conhecimentos no sentido de trabalharem numa
perspectiva que contemple a humanizagdo do homem como unidade, e em que o
conhecimento seja conpebido como construgdo permanente, que envolva o ser
em toda sua totalidade, ou seja, no seu sentir, pensar, agir e expressar-se.

Entretanto, evidenciamos_, na cultura ocidental historicamente
produzida pelo homem, que a viséo dualista de corpo é profundamente reforgada
em todas as épocas, fragmentando o existir humano, trazendo consequéncias
para todas as areas do conhecimento, particularmente para a Educagéo Fisica.

Nesse sentido Fontanella (1995), afirma que:

A educagdo e a cultura nos dividem desde nosso nascimento.
Somos educados na duplicidade da realidade — eu e 0 mundo; na

duplicidade da convivéncia — eu e 0s outros; na duplicidade da
pessoa — eu e 0 meu corpo. (p.129).



Percebemos, a partir das leituras preliminares e das observagbes
cotidianas, que, apesar de todos os esfor¢os empregados na busca de um auto-
conhecimento epistemoldgico, a Educagéo Fisica ainda ndo tem conseguido,
entre outros fatos, romper com a visao reducionista de corpo, se & que isso seja
possivel.

Provavelmente essa forma de pensar o corpo exerce uma influéncia
direta nos profissionais da area e consequentemente nos seus alunos, nao
conseguindo ambos terem uma concepg¢ao de corpo como unidade.

Compreendermos as implicagbes tedrico-praticas desse reducionismo,
€ aventurar-nos no desvelamento dos sentidos e significados do mundo vivido
dos educadores e educandos a respeito do entendimento de sua corporeidade.

Os professores, em sua grande maioria, por ndo perceberem a vis3o
dualista entre corpo e mente, consequéncia de uma formagao altamente
tecnicista, n&o conseguem refletir criticamente sobre suas préticas. Essa
dicotomia consolidada na cultura ocidental, desde a Antiglidade classica,
principalmente com Platéo, reforcada na l|dade Média pelos principios do
cristianismo, e radicalizada na modernidade com Deécartes, trouxe sérias
consequéncias para a educagéo e especialmente para a Educagio Fisica.

Portanto, buscar corﬁpreender o corpo e suas implicagdes culturais,
historicas, sociais e politicas, se faz necessario, se quisermos redimensionar a
forma de compreender o homem na sua unidade existencial, que se faz presente
no mundo com toda sua expressividade corporal.

Entretanto, essa compreensdo nos remete a questionar se existe
possibilidade de superar a concepg¢do de corpo historicamente construida e

consolidada, reforgada por outras areas do conhecimento. Nesse sentido, torna-



se relevante investigar a possibilidade de rompimento do paradigma mecanicista
de corpo hegemonico em todas as areas do conhecimento especialmente na
Educacao Fisica.

A partir das reflexdes explicitadas, - destacamos como objetivo
principal desta pesquisa identificar, compreender e interpretar as éoncepgées de
corpo e corporeidade dos professores de Educagédo Fisica e alunos de uma
escola publica, bem como as consequéncias desse entendimento de corpo nas
praticas pedagdgicas dos professores. Foi de nosso interesse, também,
investigar as possibilidades de superag¢do da visdo mecanicista de corpo
predominante na Educagéo Fisica.

Desvelar essas questdes, tornou-se relevante e necessario, para que
pudéssemos pensar a Educagdo Fisica, enquanto area de conhecimento, que
pode oferecer possibilidades de superagdo da viséo mecanicista de corpo,
intervindo diretamente nas praticas pedagdgicas dos professores, uma vez que
nossa disciplina tem como objeto de estudo o corpo e 0 movimento.

Pensamos que, se os professores se entenderem enquanto corpo
como unidade indivisivel, atuando num mundo de relagdes consigo e com os
outros, poder&o construir conhecimentos que podem modificar o seu fazer
pedagodgico, transformando suas praticas com os alunos em verdadeiras
experiéncias de vida, de emocgao, .de sensibilidade, de expressdo, de
comunicagao, de corporeidade.

A partir da contextualizagdo do problema, justificativa e objetivos,

apresentamos o referencial tedrico que norteou este estudo.



CAPITULO I
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos algumas das principais fases da Historia
da Educagéo, entendendo essas fases ndo como momentos estanques, mas
momentos intimamente relacionados, uma nio desaparecendo com o surgimento
da outra. Pois, o conhecimento foi e é produzido dialeticamente num processo
dinamico e participativo. Da mesma forma, procuramos ressaltar a relagdo de
poder e o entendimento de corpo em cada uma das fases, que segundo
Luzuriaga (1963), ficam assim constituidas: educagdo primitiva, educacio
oriental, educagao classica, ed}ucagéo medieval, educacdo humanista, educagéo
cristd reformada, educagédo realista, educagdo racionalista e naturalista,
educagdo nacional, e educagao democratica. Desenvolvemos também, algumas
concepgoes e.tipologias de corpo, encontradas na dimenséo da Educacgéo Fisica.
Também foram desenvolvidos temas, tais como: “ a racionalidade humana e suas
implicagbes na formacdo do sujeito”; “a constituicdo da subjetividade”; “a
linguagem enquanto fala e agdo”; “a formagéo do professor’; “novos olhares
sobre o corpo: perspectivas e possibilidades; e ainda o “corpo bioldgico numa
visdo de Autopoiese’. Esses conhecimentos foram necessarios para que

pudéssemos construir novos saberes sobre o corpo e corporeidade.



Desvelando a Histéria da Educagéo e a Histéria do Corpo na cultura
Ocidental

E verdade, como diz Marx, que a histéria ndo anda
com a cabega, mas também é verdade que ela néo
pensa com os pés. Ou, antes, nés ndo devemos
ocupar-nos nem da “cabega”, nem de seus “pés”,
mas de seu corpo.

Maurice Merleau-Ponty

Para que possamos dar sentido ao presente e perspectivar o futuro, &
essencial que conhegcamos a histéria e, nesse contexto, a Histéria da Educacéo e
do corpo, percebendo o0 modo de sentir, pensar e agir dos homens, ao longo do
seu processo evolutivo. Acreditamos que a educagado e o corpo sempre estiveram
intimamente relacionados, um ndo acontecendo sem o outro.
Assmann (1998), lembra que:
Enquanto organismo vivo, somos também um sistema perceptivo e
cognitivo. Em cima do que nos advém “de fora”, construimos
ativamente a nossa imagem do real. Somos criadores do “nosso
mundo”, inventores do “nosso mundo”, fabuladores e sonhadores
do “nosso mundo”, transformadores do mundo real porque, em
primeira instdncia, transformadores do nosso proprio “mundo
interno” mediante uma fantastica evolugdo intra-organismica. [...] .

N&o ha mundo para nés a ndo ser mediante a “nossa leitura” do
mundo, corporalizada no sistema auto-organizativo que somos.

(p.61)
Educacgao primitiva - Corpo uno

Explorando sinteticamente a trajetdria -humana na Terra,
encontraremos os primeiros humanos, 0 homo-sapiens por volta do ano 25.000 a.
C. Esses homens levavam uma vida ndmade, construindo um conhecimento
inimaginavel, em que o aprender acontecia na prépria vivéncia. Portanto, seus

saberes eram concretos e praticos. Seus conhecimentos ndo eram registrados, e



com isso muitos saberes construidos pelos primitivos ndo puderam ser, por nos,
conhecidos’.

Marinho (1984), apoiado em seus impdrtantes estudos, constata que o
homem primitivo, por estar constantemente em contato com a natureza, levava
uma vida inteiramente naturalistica. Nesse contexto homens e animais
disputavam espago e alimento para sobreviver. Praticamente tudo o que o
homem fazia em termos de moVimentos, 0 animal sabia também fazé-lo, como
‘por exemplo, saltar, correr, lutar, transportar. Havia porém uma habilidade que sé
o homem desenvolveu, o arremesso. Talvez por isso tenha conseguido
sobreviver. Com esse gesto, podia o homem atirar objetos em animais e feras
protegendo-se, sem que fosse necessario, em primeira instancia, o contato
corporal.

Em Iwanowicz (1989), observamos que os primeiros homens tinham
com seu corpo uma relagdo una, pois com ele lutavam, cagavam, transportavam
objetos, e essa relagdo de dependéncia com a natureza permitiu-lhe uma
identificacdo com ela, desenvolvendo a sensibilidade a percepg¢do. O corpo do
primitivo nao se impde como um obstaculo, ele é livre para o pleno exercicio do
movimento, e, no contato permanente, acontece o aperfeicoamento corporal, e
consequentemente, desenvolve-se a corrida, o salto, a marcha, o arremesso, a
natagdo, a luta, a danga.

Importante salientar ainda que o primitivo n&o tinha consciéncia de ter
um corpo, vivia em plena unidade consigo, os outros e a natureza. Nesse sentido

Gusdorf (1978) afirma que:

! Depoimento pessoal de Sérgio Schafer, citado por Goller, 1996.



O primitivo ndo tem consciéncia do seu corpo enquanto corpo no
mundo dos corpos; ele ndo possui alids, para se falar propriamente,
consciéncia de si, num mundo de individuos distintos um dos outros.
Ele existe seu corpo, da mesma maneira que existe com sua
comunidade na sua comunidade. (p.123)

O dia-a-dia do homem primitivo era intensamente preenchido de
atividades corporais, como longas caminhadas, subidas em arvores para apanhar
os frutos, travessia de rios, saltos sobre pedras e outros obstaculos. Todas essas
habilidades, o homem desenvolveu na luta pela sua sobrevivéncia. Com o passar
dos tempos, 0 homem deixa de ser ndbmade e comega a reunir-se em pequenos
grupos, domesticando animais e dedicando-se ao plantio. Os grupos foram
crescendo, surgindo as aldeias que se transformaram em vilas, depois em
cidades. Com isso a vida torna-se mais branda, pois a luta pela sobrevivéncia ja
ndo exigia tamanhos esforgos. Os homens vao tornando-se assim um pouco mais
sedentarios, portanto seus corpos menos preparados fisicamente.

Porém, a evolugdo dos povos ndo aconteceu simultaneamente. Em
algumas regides, 0s grupos humanos permaneceram vivendo primitivamente,
instalando-se portanto o combate, as quas, pois 0os ndmades bem preparados
fisicamente expulsavam os quase civilizados de suas terras onde agora viviam.

Novos saberes foram sendo construidos por esses grupos, pois tinham
que garantir suas conquistas e preservar suas vidas. Assim, o homem foi
evoluindo.

Observamos, entretanto, que a educagdo acontecia mesmo n&o
existindo escola. A aprendizagem se dava pela imitagdo e possuia, segundo
Piletti (1990), estrutura muito simples.

Nos primeiros anos de vida a imitacdo é inconsciente. As criangas

brincam com pequenas reprodugles dos instrumentos utilizados
pelos adultos. Com uma tora na agua, por exemplo, aprendem a



equilibrar-se e a remar. Assim mais tarde, saberdo manejar uma
canoa. As meninas, por sua vez, brincam de preparar a comida.
Numa segunda etapa a imitagdo torna-se consciente (p.13).
A educacdo dos adolescentes se desenvolvia nas cerimonias de
iniciagdo, que possuiam especial valor educativo nos aspectos moral, social,
politico e religioso. Todos participavam do processo educativo, porém, os

curandeiros, os xamas e os feiticeiros eram pessoas especiais, constituindo-se os

professores mais primitivos.

Educagao Oriental — Corpo integral

Luzuriaga (1963), informa:

A Educagdo oriental, ou sefa, a dos povos em que ja existem
civilizagbes desenvolvidas, geralmente de carater autocratico,
erudito e religioso. Compreende paises mui diversos, como Egito,

India, Arabia, China e o povo hebreu, entre outros. E -dificil
estabelecer cronologia exata, mas podemos dizer que esta fase
abarca do século XXX ao século X antes de Cristo, ou cerca de vinte
seculos (p.5).

Faremos uma breve passagem na histéria da civilizagao oriental, pois essa

cultura de certa forma influenciou a civilizagdo do Ocidente.

Assim como em nossa cultura, a Histéria Oriental apresenta a
sociedade dividida em diferentes classes sociais como (altos funcionarios do
governo, sacerdotes e escribas), contando esses com destacados privilégios, o
mesmo nao acontecendo com os menos favorecidos (escravos, mercadores,
artesaos, soldados e camponeses). As terras sdo todas propriedades do Estado,
que controla a produg&o agricola e a arrecadagao dos impostos.

Segundo Aranha (1996), a forma dos homens das primeiras

civilizagbes se relacionarem a fim de produzir sua subsisténcia, € conhecida

como modo de produg&o asiatico.
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A escrita € um trago comum dessas civilizagdes que compreendem o
Egito, a Mesopotamia, a india , a China, entre outros.

O saber, ja nessa época, representava uma forma de poder. Alguns
homens ocupam-se dessa fungéo privilegiada. Nas palavras de Aranha (1996),
essas fungdes eram realizadas pelos “Escribas no Egito, mandarins na China,
magos na Babildnia, e bramanes na india. Estes exerciam suas fungdes
monopolizando a escrita em meio a populagio analfabeta “ (p.33).

A educagdo dos civilizados orientais seguia os livros sagrados,
enquadrando as pessoas nos rigidos sistemas religiosos e morais. Era educacéo
tradicionalista, pois tentava preservar e perpetuar os costumes e evitar a
transgress&o das normas.

O saber e privilégio de algumas classes. A maioria do povo como o0s
lavradores, os comerciantes, os artesdos, ndo gozam direitos politicos, nem o
saber da classe dominante.

Quanto a concepgéo de homem na cultura oriental, esta o concebia
como uma totalidade, portanto, de forma integral, diferente da cultura ocidental

que tem uma viséo dualista, dividindo o0 homem em corpo e espirito.

Educacao classica — Dualidade corpo-alma
Segundo Luzuriaga (1963), é na

Educagdo Classica que comecga a civilizagdo ocidental e que tem
sobretudo carater humano e civico. Compreende Grécia e Roma, as
quais, apesar das diferengas, tém muitos tragos comuns. Sua vida
cultural autbnoma desenvolve-se principalmente entre os séculos, X
a. C. e V da era crista, ou seja, no espaco de quinze séculos” (p.6).
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Inicia com a Grécia, considerada o bergo da civilizagdo ocidental, uma
nova fase para a humanidade. Os gregos denominavam-se helenos para se
distinguirem dos demais povos chamados por eles de “barbaros”.

Do século XX ao Xll a. C. ,a figura do guerreiro foi fortemente
destacada pelas grandes guerras, invasdes e conquistas.

No final do século XlI a. C., os povos “barbaros,” os dorios, invadem a
Grécia mergulhando-a em um periodo obscuro até o século IX a. C.

Segundo Aranha (1996), no século VIl ao VI a. C. ocorrem grandes
transformagdes sociais e politicas, com a criagdo das cidades-estados, e a
caracterizagdo de uma sociedade dividida em classes baseada na escravidao.

O homem ja ndo € mais uma unidade, movendo-se em comunhao com
a natureza, utiliza seu potencial intelectual desenvolvido para dominar os menos
esclarecidos e apropriar-se de terras que antes eram de todos. A divisdo de
terras se d4 pelos mais poderosos, ou seja, os mais influentes. Formam uma
classe, a aristocracia, que € minoria, mas com grandes propriedades de terras.
Instaura-se a escravidao, que acentuam a distancia entre as classes.

Aumenta o poder da aristocracia com o conselho de nobres e
assembléia de guerreiros que, sendo fortes e corajosos, representavam uma
virtude para essa classe.

Para o autor, ainda no século VI a. C., predominava na Grécia a
concepcao mitica do mundo onde as agbes humanas eram influenciadas pelo
sobrenatural, o divino. “ O heréi vive na dependéncia dos deuses e do destino,
portanto falta-lhe a nogéo de livre-arbitrio” (p. 42).

Os mitos deram a cultura grega, durante longos anos, formas de

explicar a realidade. Sem os mitos, os grupos humanos nao sobreviveriam.
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A Grécia era dividida em diversas cidades-estados, destacando-se
dentre elas as cidades de Esparta e Atenas.

Nas palavras de Luzuriaga (1963), Esparta alcangou grande destaque
na historia da civilizagdo como povo militarizado, rude e inculto. A educagéo
espartana ficou conhecida pelo modelo de severidade e dureza. Mesmo sendo
educagdo militarizada, era também esportiva e musical. Nos Jogos Olimpicos,
‘Esparta alcangou o maior numero de vitbrias, pois seus atletas eram
especialmente adestrados.

Ja Atenas, que passou pelas mesmas fases de desenvolvimento de
Esparta, ndo se deteve s6 na fase guerreira e autoritaria, pois desenvolveu
estagios superiores na vida politica e democratica.

Em Atenas, a cultura e a educacdo eram prioridades. O ser guerreiro
passa para segundo plano. A cidade era o centro dessa cultura, surgindo a vida
urbana.

O autor expressa que:

Os Jogos e esportes, o canto e a poesia, sdo 0s instrumentos
essenciais dessa educacdo, de tipo minoritaria, embora com espirito
civico, e em certo sentido democrético, por ser patriménio de todos
os homens livres (p. 40).

Devido as profundas mudangas ocorridas, a cidade-estado ateniense
passa da fase agricola para a comercial e maritima, surgindo uma nova classe
social. Atenas fica cada vez mais fortalecida, tornando-se uma sociedade mais
complexa em relagdo a vida politica e social, exigindo maior preparagdo dos
jovens para intervir nas assembléias.

Nesse contexto, surgem os sofistas influenciando a educagao grega. A

palavra sofista vem do grego sophos e significa sabio, ou professor da sabedoria.
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Criaram uma educag¢éo intelectual que se torna independenté da educacéo fisica
e musical.
Luzuriaga (1963) adverte,
que o ideal da educagdo dessa época esta, como sempre em
consonéncia com os ideais e as aspiragbes da sociedade; e, pois
que se tratava de tempos heroicos e guerreiros, teria a educagéo o
mesmo carater (p.35).

Com tantas lutas, até o final do século VI, surge uma nova ordem,
denominada de democracia. O sistema oligarquico vai aos poucos
enfraquecendo, pois camponeses, artesdos e comerciantes, fortalecidos lutam
por igualdade e direitos politicos. Os aristocratas rurais vdo perdendo seus
poderes.

Nesse contexto surgem os jogos que em primeira instancia tinham
objetivos funebres, depois religiosos. Os jogos representavam um descanso para
0s guerreiros, bem como sua preparagdo para novas lutas. Aconteciam em
algumas cidades, sendo que Olimpia destacou-se, dando origem aos atuais
Jogos Olimpicos. Aos campedes olimpicos, era oferecido uma coroa de oliva,
como valorizagao desses heraois.

Nesse periodo, aparecem também os primeiros filésofos, marcando o
periodo classico que compfeende os séculos V e IV a. C. e representa 0 apogeu
da civilizag&o grega.

Trés grandes pensadores influenciaram a cultura do mundo ocidental
de la até nossos dias. Soécrates, seu discipulo Platdo e posteriormente
Aristoteles.

A cultura grega representada por esses pensadores, nos legou a

primeira concepg¢ao de homem, histérica e filosoficamente estruturada. Essa
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concepgado langou as bases para as formas como nos vemos até hoje. Homem
dividido em corpo e alma.

Aranha (1996) enfatiza que:

a educagdo grega estd constantemente centrada na formagédo
integral — corpo e espirito — mesmo que, de fato, a énfase se
deslocasse ora mais para o0 preparo esportivo, ora para o debate
intelectual, conforma a época ou lugar (p.50).

Socrates, Platdo e Aristételes desenvolveram uma forma de pensar
que, se por um lado procurava desenvolver o homem integral, em toda a sua
capacidade intelectual e corporal, por outro, reforcava a discriminacdo das
classes, considerando isso natural. A educagdo no periodo classico era pensada
e desenvolvida na perspectiva do desenvolvimento fisico e mental.

Sécrates® afirma que:

Depois da musica é pela ginastica que se deve educar os jovens]...].
Né&o é o corpo em minha opinido por mais bem constituido que seja,
0 que por sua virtude faz virtuosa a alma; ao contrario, a alma que,
quando boa, da ao corpo, por sua virtude, toda a perfeicdo do que é
capaz (p.51).

Jaeger (1989) retirou da Apologia de Platdo uma passagem sobre o
modo de atuar de Socrates, que dizia o seguinte:

Enquanto viver, ndo deixarei jamais de filosofar, de vos exortar a vés
e de instruir quem quer que eu encontre [...]. E que fodos os meus
passos se reduzem andar por ai, persuadindo novos e velhos a ndo
Se preocuparem nem tanto nem em primeiro lugar com seu corpo e
com sua fortuna, mas antes com a perfeigdo da sua alma (p.365).

Percebemos nessa passagem a preocupag¢do do grande pensador em
ensinar o quanto a alma é superior aos bens materiais e ao corpo. Ficando

evidente a supremacia da aima sobre o corpo, sem contudo descuidar-se desse.

Sdcrates pode ser considerado o grande educador da histéria.

2 Citado por Marinho, 1980.
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Platéo, discipulo de Soécrates, foi outro grande fildsofo que muito
influenciou a educagéo grega. Enquanto seu mestre preocupara-se mais com a
atividade educativa, Platdo por sua vez, dedicou-se a reflexdo pedagdgica
associada a politica.

Luzuriaga (1963), afirma que:

Como em toda educagdo helénica, Platdo considerava a ginastica e
a musica instrumentos essenciais; assina-lhes contudo, papel mais
amplo que na educagéo tradicional. Na ginastica inclui ndo s6 os
exercicios fisicos e a higiene, mas ainda a formagdo do caréater, o
cultivo do valor; enquanto a musica compreende ainda a danga e o
canfo, as letras e, pela primeira vez, as mateméticas. Umas e
outras, todavia a servigo do espirito (p.53).

Em Platdo percebemos também assim como em seu mestre Socrates,
a supremacia da alma sobre o corpo, porém Platdo era um admirador da beleza,
definindo a educagéo dizendo que essa deve “ proporcionar ao corpo € a alma a
perfeicdo e beleza de quem s&o suscetiveis”°.

O autor expde ainda que a educagéo, para Platdo, deve iniciar antes
do nascimento com a eugenia e regulamentagéo dos matrimonios, predominando
na primeira infancia os jogos educativos praticados em comum pelas criangas de
ambos os sexos. Aos sete anos inicia a educagdo propriamente dita, com a
ginastica e a musica. Atribui importancia na educagdo quanto as narragbes e
conto e a leitura. Essa educagdo vai até aos 18 anos de idade em que inicia a
“efebia’, ou seja, a preparagdo civico-militar. Os mais capazes continuam a
educacé@o depois do 20 anos, em carater superior, incluindo a Matematica e a

Filosofia. Ai s&o escolhidos os futuros governantes e a educagdo prossegue até

os 50 anos, ou por toda a vida.

® Citado por Luzuriaga, 1963, p. 53).
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Aristételes, além de ter sido grande filésofo foi também educador e
mestre. Estudou na Academia de Platdo, permanecendo |a até os 38 anos de

idade. Foi o grande inspirador de Alexahdre Magno. |

A finalidade da educacgéo para Aristételes € o bem moral, que consiste

na felicidade, ou seja, a plenitude da realizagdo do humano no homem.

Luzuriaga (1963) expde que, para Aristoteles, ha trés coisas que
podem fazer bem ao homem: natureza, habito e razdo. A razdo & dada, podendo
ser modificada pelo hébito,' e este por sua vez, deve ser dirigido pela razdo. No
entanto, € necessario que as trés coisas se harmonizem, embora o elemento
racional deva sempre predominar. A esses trés momentos correspondem trés
momentos na educagédo: a educagao fisicé, a do carater e a intelectualidade, que

se realizam sucessivamente.
Aristételes* lembra que,

E necessdrio, tratar do corpo antes de tratar de pensar na alma; e
depois do corpo é preciso pensar no instinto, se bem que em
definitivo ndo se forme o instinto sendo para servir a inteligéncia,
nem se forma o corpo sendo para servir a alma (p. 56).

Percebemos também em Aristételes, assim como nos fildsofos que o
antecederam, a preocupagdo com um corpo harmonioso e belo para abrigar a
alma. Instaura-se portanto a divisdo do homem numa visdo de corpo e alma,

emogao e razao.

Com a invasdo e dominio de Roma sobre a Grécia, acontecem

grandes transformagdes sociais, politicas, culturais e artisticas.

* Citado por Luziriaga, 1963).
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O homem, corpo e alma, é submetido a novas leis, pois a cultura
romana vai influenciando as regides conquistadas ao mesmo tempo que absorve
os costumes dos dominados.

A educagdo romana é semelhante ao modelo de educagao espartana,
ou seja, a formagao de homens-soldados. Os exercicios fisicos eram praticados
com objetivos militares. O esporte era também destacado na sociedade romana,
pelos grandes eventos desportivos realizados, a exemplo dos Jogos Circenses
que substituiam os Jogos Olimpicos.

Marinho (1980) afirma que os Jogos Circenses tém como .caracterl’stica
a violéncia dos combatentes, resultando quase sempre em morte. Os combates
eram realizados entre homens contra homens, animais contra animais e até de
homens contra animais ferozes, com objetivo de ganhar a admiragdo dos reis,
fama, manter a vida e também para conseguir a liberdade.

Existiram algumas iniciativas para que os jogos romanos se tornassem
mais artisticos e humanos, como acontecia com os jogos gregos, porém nao
lograram éxito.

- De acordo com Marinho (1980;), no ano 521 d.C. terminam os jogos
publicos em Roma, com a invasdo dos barbaros. Um dos aspectos que mais
auxiliaram para esse fim, foi a adogdo do cristianismo pelo povo. A igreja comeca
a pregar o abandono do corpo, para a conquista do reino celeste, colocando a fé
acima do materialismo e da razao.

Segundo Piletti (1990), o Império Romano entrou em colapso no

Ocidente. Do caos que se instaurou surge um novo sistema: o feudalismo.
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Educag¢ao medieval — corpo — pecado
Luzuriaga (1963), ao expor sobre a Educagéo Medieval, afirma que:
Ali se desenvolve essencialmente o cristianismo, ja principiado na
fase anterior, agora a alcangar todos os povos da Europa, do século
V ao Século XV, quando ja comega outra fase, sem, que, contudo,
termine a educacgdo cristd, a qual chega até nossos dias (p.06).

Com o surgimento do cristianismo, muda o rumo da Histdria Ocidental.

Observamos em Aranha (1996), que a Alta Idade Média é marcada
pela “ desagregagao da antiga ordem e, apés sucessivas invasoes bérbafas, pela
divisdo do império, em ~diversos reinos” (p.70).

O autor expbde que as transformagbes ocorreram lentamente até o
século X. O escravismo, modo de produgéo da Antigliidade greco-romana cede
aos poucos espago para o feudalismo, 0 novo modo de produgdo da Ildade
Média. As cidades perdem seus poderes e a sociedade torna-se agraria,
desencadeando um processo de ruralizagdo.

No mundo feudal, a condi¢do social dos homens, é determinada peia
sua relagdo com a terra. Sendo os maiores proprietarios, nobreza e clero
dispdem de poder e liberdade, os servos, os despossuidos, trabalham para os
seus senhores.

As classes sdo portanto bem definidas, formando uma hierarquia que
vai do rei, depois o clero, a alta e pequena nobreza, constituida de duques,
marqueses, condes, viscondes, bardes e cavaleiroé.

A educagéo deixa de ser laica e passa a ter uma conotagao religiosa

cristd. Enquanto os fildésofos gregos enfafizaram o aspecto intelectual do homem,

o cristianismo, ao contrério, prega o aspecto moral.
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A educac¢io, na ldade Média, concebe 0 homem como criatura divinag,
portanto, deve cuidar em primeiro lugar da salvagéo da alma, para conquistar a
vida eterna. Os desejos, as vontades, os impulsos, devem ser sufocados com o
objetivo de fortalecer a alma. O corpo é reprimido, controlado, pois representa o
pecado, a tentagdo. E necessario negar tudo o que é material.

Dentro dessa moral cristd, Santo Agostinho destacou-se por dar
énfase a disciplina na educagdo e combater as heresias. Foi profundamente
influenciado pelas idéias de Platdo, que concebia o homem como um ser
constituido de duas substancias: a alma e o corpo; sendo que a alma tem
primazia sobre o corpo.

Werneck (1997) afirma que herdamos da filosofia cristd de Santo
Agostinho “principalmente a nogéo de corpo como fonte de pecado, causa de
todos os males e da decadéncia humana" (p. 304).

A autora revela que S&o Tomas de Aquino foi outra figura de destaque
nessa €época, porém ndo via o corpo' como fonte de pecado e causa da
degradacéo do ser humano.

Assim como Aristoteles, Santo Tomas considerava a participagao do
corpo fundamental para o processo de construgdo do conhecimento. Apesar de
defender a totalidade do ser humano, Sdo Tomas de Aquino, imbuido por
principios cristédos, defendia a supremacia da alma sobre o corpo, devido a sua
imortalidade.

Assumir um corpo que se movimenta, vive, se expressa e sente prazer
seria inconcebivel na ldade Média por ser objeto de resignagao crista, e por isso

tinha que ser controlado, calado.
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Ainda na Idade Média, surge um movimento intelectual denominado

escolastica que segundo Piletti (1990),

preocupa-se em demonstrar e ensinar as concordancias da razdo

com a fé pelo método da andlise ldgica [..]. Seu objetivo era

portanto apoiar a fé na razdo, procurando acabar com todas as

duvidas e controvérsias através da argumentacdo (p. 54-5).

Surgem no século Xll as universidades, outro grande acontecimento

da época. Aranha (1996) expbe que ela aparece como resultado da influéncia da
classe burguesa, desejosa de ascensao social. Torna-se o centro de fermentacéo

intelectual.

No século X1V, as universidades entram em decadéncia, asfixiadas
pelo dogmatismo decorrente da auséncia de debate critico.
Resistindo a mudangas, mantém a influéncia escoléstica de recusa a
observagdo e experimentagdo, distanciando-se das tendéncias que
prenunciam o nascimento da ciéncia moderna (p. 81).

Educagao humanista — O corpo ressurge

Segundo Luzuriaga (1963),

A educagéo humanista, a principiar no Renascimento, no século XV,
embora antes ja houvesse sinais dela. Esta fase representa retorno
a cultura classica, mas, ainda mais, o surgir de uma nova forma de
vida, baseada na natureza, na arte e na ciéncia (p. 6).

Observamos, nas palavras do autor, que a Renascencga rompe com a
visdo triste da vida, caracteristica da Idade Média, por sua visdo humana risonha
e prazerosa da existéncia. O corpo € visto como algo belo.

Compreende o periodo que vai do século XV ao século XVI e
representa a retomada dos valores greco-romanos.

Em Aranha (1996), observamos que a Renascenca também chamada

de Renascimento, deflagra um movimento conhecido como humanismo, * significa

a procura de uma imagem do homem e da cultura, em contraposi¢cdo as
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concepgdes predominantemente teolégicas da ldade Média e ao espirito
autoritario delas decorrente” ( pg.86).

O homem busca uma outra forma de viver, mais prazerosa e alegre,
preocupa-se mais com o cotidiano da vida. A curiosidade leva a observacéo
direta dos fatos, com redobrado interesse pelo corpo e pela natureza que o
circunda.

O corpo ressurge depois de permanecer por longos séculos totalmente
anulado; agora, a relagdo com ele € mais humana, e mais alegré.

Fica evidente que com o renascimento, o homem se torna o centro, até
entdo situado nas coisas divinas.

Sucupira Filho® afirma que:

O Renascimento surge no periodo de decomposicdo do regime
feudal. E antes de tudo fenémeno participe da Histéria, o reflexo do
poder crescente de uma nova ordem social que comega a
desenvolver-se nas cidades, paralelamente a formagdo dos
primeiros germes da produgédo capitalista (p. 69-70).

Educacéo crista reformada — Corpo em transformagao

Luzuriaga (1963) informa que:

Assim como se produz no século XV renascenca cultural
humanista, surge no século XVI, como produto dessa renascenga,
uma reforma religiosa. Ocasiona, dum lado, o nascimento das
confissbes protestantes, doutro, a reforma da igreja catdlica. E o que
geralmente se chama Reforma e Contra-reforma, e cada uma ja
alcanga (como as fases sucessivas) assim os povos da Europa
como os da América (p.6).
O espirito inovador do Renascimento se manifesta também na religido.

No século XVI, lideres religiosos iniciaram um protesto contra o que

consideravam abusos da autoridade papal. Calvino criou o calvinismo na Suiga,

> Citado por Piletti, 1990.
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Lutero fundou o luteranismo na Alemanha e Henrique VIl iniciou o movimento
anglicano na Inglaterra.

Segundo Piletti (1990), foi a partir desses fatos que os cristdos se
dividiram em dois grandes grupos opostos: os catélicos que permaneceram fiéis a
autoridade papal, e os protestantes submetidos a varias autoridades,
dependendo de sua orientagao.

Foi um movimento bastante conturbado, com muitas guerras religiosas.
De um lado, os catdlicos querendo manter a hegemonia, de outro lado, os
protestantes querendo aumentar sua influéncia.

Aranha (1996), adverte que “as divergéncias ndo s&o apenas
religiosas, mas representam as alteracdes sociais e econdmicas” (p.88).

Com esses acontecimentos a reforma protestante acelerou o
movimento de reforma da Igreja Catdlica, conhecido como contra-reforma tendo
como objetivo, evitar que os catolicos sé convertessem ao protestantismo.

Piletti (1990) expbe algumas pfovidéncias tomadas pela Igreja Catodlica
no sentido de conter a conversio do povo.

e O Concilio de Trento (1545-1536), que reorganizou a Igreja Catdlica.
e A fundagdo da Companhia de Jesus por Inacio de Loyola, em 1534, para
manter os catdlicos fiéis ao Papa, pela pregacéo religiosa e a educagéo.
e O tribunal da Santa Inquisi¢do, para julgar e punir aqueles que se desviassem
da doutrina catélica — os hereges. (p.75).
Em relagéo a educagédo, o autor lembra que Lutero era adepto a idéia de
que essa deveria libertar-se da Igreja e ficar subordinada ao Estado. “ Sé assim o
ensino poderia atingir todo o povo, nobres e plebeus, ricos e pobres, meninos e

meninas” (p.795)
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Martinho Lutero propunha também para os curriculos das escolas
protestantes, além do grego e do latim, a lingua hebraica, as légicas e as
matematicas, dando énfase a ciéncia, a musica, 0s jogos € 0s exercicios fisicos.

Aranha (1996) adverte que o Renascimento marca o inicio da oposicédo
do homem em relagdo ao critério da fé e da revelagdo, da capacidade de
discernir, de distinguir e comparar, préprio da razdo. Educar torna-se questao de
moda e uma exigéncia, segundo a nova concepgdo de homem, voltado para o
ideal renascentista humanista.

Juan Luis Vives®, humanista espanhol, recomenda cuidado com o corpo
e a atencdo com o aspecto psicoldgico no ensino. A visdo de corpo perpassada
€ uma viséo de corpo que devera ser educado pelos principios da razao.

Esse periodo histérico de intensas transformagdes se expressam

também na vis&o de corpo.

Educacgao realista — Corpo maquina

Luzuriaga (1963) expde que:

na Educacéo Realista é que se iniciam propriamente os métodos da

educagdo moderna, baseados nos da filosofia e ciéncias novas (de

Galileu e Copérnico de Newton e Descartes). Essa fase comega no

seculo XVIl e se desenvolve até nossos dias; e da lugar a algumas

das maiores representantes da didatica (Ratke e Comenius) (p.6).

A modernidade estrutura-se num periodo de transicdo entre o

pensamento medieval e o moderno. Tem como caracteristica principal gerar

novos conhecimentos cientificos, pela dominagdo da natureza e por um saber

laicizado. A ciéncia deixa de ser um saber contemplativo. A mentalidade critica é

® Citado por Aranha, op. cit.
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desenvolvida, e os poderes da igreja e a filosofia aristotélica sdo questionadas. O
sujeito que conhece, ou seja, 0 sujeito epistémico passa a ser o centro das
preocupagdes. Conhecer para transformar, assim é o pensamento do homem
moderno, colocando a natureza sob seu dominio.

Segundo Aranha (op. cit.), “A teoria geocéntrica do mundo finito &
contraposta a heliocéntrica de espag¢o infinito, alterando a conéepgéo que o
homem tinha do universo” (p.106).

Na busca de um novo método e com o objetivo de superar as
incertezas advindas dessa nova forma de ver o mundo surgem diversos
pensadores como: Galileu, Bacon, Descartes, Locke e Newton ( 1665 — 1704).

Santin (1987) informa que Galileu Galilei, personagem de destaque no
periodo das “revolugdes cientificas”, desenvolveu uma ciéncia autbnoma, ou
seja, sem dependéncia da Filosofia e da Teologia, gerando outras ciéncias como
a Astronomia, a Matematica, a Quimica, a Biologia, entre outras.

Mas é com Bacon e Descartes que surgem propostas metodoldgicas
diferentes, com o objetivo de chegar ao verdadeiro conhecimento.

Francis Bacon valorizou o pensamento empirista indutivo, pelo qual o
conhecimento se da pela via empirica e experimental e ndo sé pela agdo
contemplativa. Baseou-se no novo método, que também envolvia a descri¢éo
matematica da natureza. Com esse método, a natureza poderia ser controlada e
subjugada. Esse ehtendimento do métqdo deveria ser estendido ao conjunto da
sociedade, para ampliar o conhecimento objetivo da realidade.

Nas palavras de Piletti (1990), o “método indutivo tornou-se a mola
mestra da ciéncia moderna” (p.78).

Aranha (1996), entende que Descartes (1596-1650).
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Ao analisar o processo pelo qual a razdo atinge a verdade, usa o
recurso da duvida metddica. Comecga duvidando de tudo: do senso
comum, dos argumentos de autoridade, do testemunho dos
sentidos, das informagbes da consciéncia, das verdades deduzidas
pelo raciocinio, da realidade do mundo exterior e do préprio corpo.
S¢ interrompendo a cadeia de duvidas diante do seu préprio ser que
duvida. Se duvido penso: “Penso, logo existo” (Cogito, ergo sum).
(p.105).

Nesse sentido o eu é s6 pensante. A sensagdo, a percepgdo, a
imaginagdo, e a expressdo, sdo desconsideradas por Descarte. S6 o
conhecimento intelectual é verdadeiro.

Chaui (1995) afirma que a ciéncia assumiu o papel de pensar o
processo de desenvolvimento da sociedade, amparada pelo método matematico
buscando a objetividade e a exatidao; portanto pode ser calculado e medido.

E nesse contexto que a racionalidade moderna se estrutura, tendo o
raciocinio matematico como modelo para chegar a verdade. Consequentemente
cria-se um modeio mecanicista do universo. Essa forma de conceber o mundo
como uma gigantesca maquina cosmica, trouxe sérias consequéncias a visdo de
corpo que a partir desse pressuposto passa a ser concebido também como
maquina perfeita. A esséncia dos corpos € traduzida por propriedades
geométricas.

Assim, sendo, Werneck (1997) afirma que

Descartes abraga uma concepgdo mecanicista do mundo corporal.
O ser vivo é visto como um mecanismo despojado de sensibilidade e
de atividade psiquica |[...], o corpo ndo tem qualquer relagdo com o
processo de construgdo do conhecimento (p.306).

Educagao racionalista e naturalista - Corpo disciplinado

Luzuriaga (1963) informa sobre a educagéo racionalista e naturalista,

afirmando que:
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E prépria do século X VIll, no qual culmina com a chamada
“llustragdo”, ou seja, o movimento cultural iniciado na Renascenga.
E o século de Condorcet e Rousseau, em cujo final comega o
movimento idealista na pedagogia, com Pestalozzi por mais alto
representante. (p. 06).
O século XVIIl é o século pedagdgico por exceléncia. E conhecido
como o Século das Luzes, do lluminismo e da llustragao.
Nos dizeres de Aranha (1996), “ Luzes significam, ai, o poder da razéo
humana de interpretar e reorganizar o mundo” (p.119).
Esse século é marcado por grandes transformagbes na Europa. Em
1750, acontece a Revolugéo Industrial com a chegada da maquina nas fabricas,
instalando com isso a mecanizagdo na industria, alterando o panorama
socioecondmico da burguesia, que reivindica maiores poderes politicos.
Para a autora, € o século das revolugdes burguesas, destacando a
Revolug&o Francesa (1789) como o grande acontecimento da época.
Segundo Piletti (1990), Rousseau participa do movimento Hluminista do
século XVIII, rebelando-se contra todas as formas de absolutismo, do Estado e
da igreja. No campo da educagdo exerceu grande influéncia com seu livro Emilio.
Nesse livro, Rousseau escreve sobre a educagdo de uma crianga que é afastada
da influéncia dos pais e das escolas, isolada da sociedade e entregue a um
professor ideal que a educa segundo os padrées da natureza e em contato
permanente com ela.
Rousseau’ orienta quanto & educagéo de Emilio afirmando:
A natureza quer que as criangas Sejam criangas, sejam criangas
antes de ser homens. Se quisermos perturbar essa ordem,
produziremos frutos precoces, que nédo terdo maturagdo nem sabor

e nédo tardardo em corromper-se; teremos jovens doutores e
criangas velhos. A inféncia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir

” Citado por Aranha, 1996.
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que lhe sdo proprias; nada menos sensato do que querer substitui-
las pelas nossas [..]. Exercitai seu corpo, seus Orgdos, seus
sentidos, suas forgas, mas deixai sua alma ociosa enquanto for
possivel (p.128-9).

Apesar de algumas criticas quanto a4 educagdo de Rousseau, pois se
tratava de uma educacdo nos moldes elitistas, sendo que Emilio € acompanhado
por um preceptor, atitude dos ricos, Rousseau se opde a educagéo de seu tempo
defendendo uma outra forma de ensinar. Centraliza os interesses pedagoégicos
no aluno, ndo mais no professor, ressaltando a especificidade da crianga para
gue nao seja encarada como um adulto em miniatura.

Importante salientar também que, até o final do século XVIlI, a escola
era um privilégio das classes dominantes, ou seja, nobres, clero e burgueses
ricos. Os operarios, os lavradores, os pobres em geral ndo tinham acesso a
escola.

Com o advento da industrializagdo surgem novas necessidades, a
exemplo da mao-de-obra especializada. A classe dominante se vé obrigada a
oferecer escolas para todos; porém é oferecida uma escola para o povo e outra
_diferente para os ricos, acentuando com isso as diferengas de classes. A
educagd@o sempre esteve a servico das classes dominantes. A visdo de corpo,
nesse contexto, € uma visdo de corpo disciplinado, que necessita ser educado
para as necessidades que o mundo do trabalho exige, corpo disciplinado e
produtivo.

Educacgéo nacional — Corpo cidadao

Segundo Luzuriaga (op. cit.),

A educagdo nacional, iniciada no século anterior a Revolugdo
Francesa, chega ao maximo desenvolvimento no século XIX e

promove intervengdo cada vez maior do estado na educagéo,
formagdo de consciéncia nacional, patridtica, em todo o mundo
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civilizado e estabelecimento da escola universal, gratuita e
obrigatdria (p.7).

O século XIX recebe todo o impacto das mudangas ocorridas nos
séculos anteriores, principalmente com a Revolugéo Industrial.

Aranha (1996) afirma que, a chegada da maquina modifica as relagdes
de produgéo e, com isso, a necessidade da divisdo do trabalho; a introdugéo de
novas técnicas na agricultura ampliando a produtividade; a revolugdo nos meios
de transportes, com o navio a vapor, constru¢do de rodovias e ferrovias, o
petroleo e a eletricidade em vez do carvéo.

E grande o nimero de pessoas deslocando-se do campo para a
cidade. O tradicional “capitalismo liberal' torna-se o “capitalismo dos
monopolios”.

Nesse contexto surgem os bancos, a imposi¢ao da jornada de trabalho
de quatro a dezesseis horas diarias e a exploragdo da mao-de-obra infantil e
feminina.

Para a autora,

O seculo XIX representa o periodo de consolidagdo do poder dos
burgueses. Até entdo tinham sido opositores ao regime aristocratico
feudal. [...] Para enfrentar essas dificuldades, o proletariado surge
como a classe revolucionaria que opbe 0s interesses burgueses
suas proprias reivindicagées. Os movimentos dos trabalhadores se
inspiram nas ideologias criticas do liberalismo burgués, como o
socialismo utdpico - (Proudhon), o anarquismo (Bakunin) e o
socialismo cientifico (Marx e Engles) (p.138-9).

Ainda nesse século ficam evidentes os esforgos de alguns paises,
como por exemplo os Estados Unidos da América, na busca de uma educacgéo
nacionalista.

Com a intervengdo do estado na educagéo e a expansado da rede

escolar, os educadores do século XIX, tém como objetivo formar a consciéncia
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nacional e patridtica do cidaddo. A educagéo, que até entdo fora de carater geral
e universal, passa a dar maior énfase ao aspecto civico, devido as tendéncias
nacionalistas da época. A educagdo se nacionaliza, e surge a necessidade de
formar o cidaddo, com deveres e direitos civis e politicos; portanto a visdo de

corpo se integra a concepgéo de cidadao.

Educagao democratica — Corpo liberado

Luzuriaga (1963), observa:

Posto seja muito dificil caracterizar a educagdo do século XIX, seu
trago mais marcante sera talvez a tendéncia para a educacéo
democrética, que faz da livre personalidade humana o eixo das
atividades, independentemente da posicdo econémica e social, e
proporciona a maior educagdo possivel ao maior numero possivel
de individuos (p.7).

Ao observarmos o contexto histérico do século XX, percebemos o
acontecimento de duas grandes guerras mundiais. A primeira de (1914 a 1918) e
a Segunda de (1939 a 1945), ambas refletindo mundialmente em todas as
esferas, econdmicas, sociais, politicas e educacionais.

Conforme Aranha (1996), durante a Primeira Guerra, um grande
acontecimento repercute mundialmente, a deflagragdo da Revolugdo Russa de
1917, instaurando o primeiro governo socialista inspirado no marxismo.

Apds a Primeira Guerra, o poder econdmico dos Estados Unidos é
marcante, inclusive na Europa, tornando-se hegemdnico na economia mundial
apos a Segunda Guerra.

A autora informa que,

Nos anos 60 explodem inimeras formas de contestagdo. Entre elas

o0 movimento dos negros (Black is beautiful, “negro é belo”), o das
mulheres (The Women'’s liberation movement), o dos hippies (cujo
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simbolo esta entremeado com a folha de maconha) e o da defesa
do indio americano (p.162).

Todas essas manifestagdes sdo formas que as pessoas encontraram
para se opor a ideologia dominante advindas do sistema capitalista e suas
implicagdes. O corpo se libera, contesta, desnuda-se, € a época do Rock and-
Roll, do amor livre, do sexo.

Quanto a educagédo, segundo as palavras da autora, no “século XX a
luta é pela escola publica, leiga, gratuita e obrigatéria” (p.163).

Piletti (1990) ajuda-nos a compreender a educag¢do dentro desse
contexto, afirmando que a escola também € colocada no centro desse movimento
de idéias e propostas de reforma, com o objetivo de torna-la mais adequada aos
novos tempos e as novas realidades.

Apesar de muitas propostas novas e avangadas em termos
educacionais, a .escola resiste a transformagdes profundas, parecendo em muitos
aspectos com a escola tradicional.

Assim sendo, o século XX é considerado o século da educagdo
democrética, inspirado no ideario da escola nova que educa para a liberdade, no
sentido de possibilitar a autogestdo do educando e a construgdo da sociedade
democratica. E uma época de riquissima produgdo pedagdgica, bem como a
entrada de recursos audiovisuais e principalmente da informatica nas escolas.

Aranha (1996), afirma que: |

A pedagogia do século XX, além de ser tributdria da psicologia, da
sociologia e de outras como economia, a linguistica, a antropologia,
tem acentuado a exigéncia, que vem desde a Idade Moderna, qual

seja, a incluséo da cultura cientifica como parte do conteddo a ser
ensinado (p.166).
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Nesse momento pensamos ser pertinente voltarmos nossa atengao
para o espaco escolar e refletir a respeito de todas essas consideragdes
envolvendo o corpo.

Uma pergunta se faz necessaria. Estaria o profissional da Educagéo
Fisica consciente da visdo reducionista a que o corpo foi sendo submetido ao
longo de todo o processo historico? Pensamos que discutir o corpo, dentro desse
contexto, & extremamente importante para essa compreensdo. Por esse motivo
fomos buscar também na histéria da Educagéo Fisica no Brasil elementos para

maior entendimento do homem e sua corporeidade.

Concepgdes de corpo na dimensdao da Educacgéo Fisica

Segundo Marinho (1984), todos os movimentos construidos
historicamente pelo homem, como o correr, saltar, arremessar, dancgar, jogar,
dentre outros, foram sistematizados pela ciéncia, transformando-se em contetdos
da Educacéo Fisica.

Ao olharmos a histéria da Educagio Fisica no Brasil, constatamos que
essa foi fortemente influenciada por bases filosoficas positivistas, que nortearam
as duas principais correntes nos séculos XIX e XX, ou seja, o higienismo e a
eugenia. Segundo Castellani Filho (1988) e Ghiraldelli (1988), a primeira
concepgéo implantada no Brasil foi a Educagdo Fisica Higienista, que tinha nas
politicas publicas de urbanizacdo, saneamento basico e saulde, implantadas nas
grandes cidades brasileiras, servir de suporte para o estabelecimento dessa
corrente. Visava a propdrcionar atividades saudaveis de carater viril para os

mocgos e utilitério para as mogas para o aperfeigoamento da raga pelas atividades
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fisicas. Essa concepgéo é produto do pensamento liberal, que acreditava que a
educagédo e a escola podiam redimir a humanidade.

No ano de 1933, foi fundada a Escola de Educacgéo Fisica do Exército,
que passou a dominar o pensamento sobre a Educacg&o Fisica durante as duas
décadas seguintes. Sua fungéo era preparar a juventude forte e obediente para a
construgdo de uma patria forte. Nessa concepgéo (Educacgéo Fisica Militarista), o
homem n&o era visto como um ser, sujeito, mas como uma auténtica maquina de
rendimento ao servico da Patria, onde a saude do estado era mais importante
que a saude dos homens. A Educagéo Fisica e os esportes passaram a ter um
papel preponderante nesse esquema ideoldgico, e, sé a partir dos anos 50 e 60,
€ que comega a se aproximar da escola e afastar-se do quartel. Dessa forma vai
surgindo a Educacgéo Fisica Pedagogicista buscando integrar a Educagéo Fisica
como “disciplina educativa por exceléncia” no ambito da rede publica de ensino.

Ghiraldelli (1988) informa que nos anos 60 e 70 o “desporto de alto
nivel” passa a predominar, colocando a Educagao Fisica como mero apéndice de
um projeto que privilegia o Treinamento Desportivo.

Segundo o autor dentre as concepgbes no campo da Educagéo Fisica,
aparece ainda a Educag&o Fisica Popular, que emerge da pratica social dos
trabalhadores, mais especificamente as iniciativas ligadas aos grupos de
vanguarda do Movimento Operario e Popular. Nessa, seriam privilegiados a
ludicidade, a solidariedade e a organizagdo e mobilizag&o dos trabalhadores com
0 objetivo de construir uma sociedade efetivamente mais democratica. Porém,
essa concepgdo ndo chegou a se consolidar realmente, pois 0 que percebemos
na pratica da Educagéo Fisica € que nenhuma outra tendéncia conseguiu superar

a influéncia desportiva
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Evidentemente uma fase néo foi anulando automaticamente a outra,
pois 0 que observamos € que esta area de conhecimento se encontra ainda hoje
impregnada por alguns desses valores acima citados.

Percebemos nas duas ultimas décadas, que a Educagéo Fisica vem
recebendo fortes criticas quanto a sua forma de atuagéo, transformando-se em
preocupacgdo que nos tem feito repensar com profundidade a cerca de nossas
acdes e seus pressupostos epistemoldgicos.

Dentre os varios questionamentos por que tem passado a Educagao
Fisica, um dentre eles tem sido para mim o mais relevante. Refere-se as
questdes que envolvem o entendimento de corpo e consequentemente de
corporeidade. Nesse sentido, pensamos ser pertinente iniciarmos discutindo a
visdo de corpo objeto entendido aqui como corpo biolégico, concepgdo muito

difundida na area.

Concepcéao de Corpo Objeto

Muito antes de Descartes na Antiguidade Grega, Aristdteles salientou
a importancia do corpo bioldgico. Fortemente influenciado por sua formagao em
Medicina, considerou a saude e a beleza do corpo como virtudes; o corpo é
ressaltado como algo importante para uma vida longa e livre de enfermidades.
Aproximadamente por duas a trés décadas a concepgédo que predomina na
Educagéo Fisica, sustenta-se na visdo bioldgico-funcional. Com a énfase
biolégica sdo reforcadas dicotomias que fragmentam nossa compreensdo da
totalidade do ser humano.

Sabemos que pensar Educagdo Fisica nos remete necessariamente a

refletir sobre as diferentes concepgdes de corpo construidas historicamente.
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Cabecga, tronco e membros, superiores e inferiores...isso é frequente
ouvir da professora ao falar sobre o corpo humano nas aulas de ciéncias. As
afirmagbes de Almeida (1985) demonstram como ao longo de nossa formagéo
escolar fomos condicionados a ver o corpo de forma mecanica, fragmentada e
puramente biolégica.

[...] numa sala de aula, usando uma dessa reprodugbes de corpo
humano onde se véem, artérias, veias, vasos, efc., o professor
explica [...] a circulagdo do sangue. No esquema a visdo € fria,
cientifica. Num corpo estatico, o0 sangue é uma linha de tinta fixa. O
professor diz que ele circula e no entanto esta tdo parado... e os
alunos tdo agitados...na lousa a vida € um homem circulagdo
parado... na sala os alunos sdo homens... sangue e corpo
fluem...agitam seus desejos, ddios, vontades politicas. O professor
quer que os alunos prestem atengdo ao corpo parado, o professor
exige para o entendimento do corpo no desenho exposto, que as
pessoas tenham a mesma atitude do desenho, paralisem-se numa
pose gréfica, escutem palavras lineares.[...] O corpo, verdade total é
separado em suas partes. A vida ndo é... a vida da lugar as funcées.
Vocé n&o existe. Vocé é um corpo que funciona. Tatica antiga, dividir
para dominar. Cada parte do corpo assume a fungdo do todo. A
pessoa é composta de aparelhos, sistemas. Blocos fechados. [...] O
corpo é visto a partir da produtividade. Corpo-maquina. (p.146-7).

Esta forma fragmentada e mecanicista de conceber o corpo, destituido
de subjetividade, ou seja, de sensibilidade, desejo, emog¢do, prazer, foi nos
influenciando ao longo da nossa formagéo, tendo como objetivo a uniformizagéo
dos seres, a massificaggdo dos movimentos, a desumanizagéo dos corpos.

Com perplexidade constatamos, que 400 anos j& se passaram desde
Descartes, e essa fragmentag&o do sujeito ainda hoje se faz presente na pratica
tanto médica quanto da Educagéo Fisica, mais precisamente nos esportes.

Ao analisar o movimento humano no Esporte, Kunz (1994) afirma que
a visdo de corpo predominante neste, € a do “corpo substancial”, ou seja,
biolégico-funcional.

O homem é visto como uma maquina , um motor que dependendo
dos ajustes funcionais e do combustivel, pode-se prever as
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possibilidades de rendimento. O ser humano funciona dentro de leis
e principios mecénicos. (p.81)

A mecanizagdo e, consequentemente, a padronizagdo dos
movimentos corporais aparece fortemente nos movimentos desportivos. O
'esporte, como instituicdo, € constituido por padrées de movimentos e agtes
corporais orientados para o resultado em produto. O sistema capitalista no qual
vivemos, deu origem a uma compreensao do desporto somente como atividade
corpérea, proxima da mecanizagéo e distante da humanizagao.

Consideramos, essa visdo que nega com veeméncia, a idéia de unido
entre corpo e alma, razdo e desejo, como um dos obstaculos a compreenséo do
ser humano em sua muitidimensionalidade, uma vez que as agbes humanas se
manifestam e se expressam corporalmente, traduzindo-se na maneira de estar no
mundo, de viver suas emogdes e interagdes com outros sujeitos.

O nosso corpo € 0 Nnosso espago expressivo que so tem sentido na
existéncia, um existir carregado de signifiéados.

Ao falar sobre a corporeidade, Santin (1993) nos alerta;

A corporeidade se estende para além dos limites da Fisica e da
Biologia. Ela alcanga a esfera da consciéncia e ndo exclui a
possibilidade de transcendéncia. Podemos afirmar com certa

seguranga que a corporeidade é a condicdo humana, é o modo de
ser do homem.(p.13)

Certamente a cultura classica grega, a dos grandes filésofos, nos
- legou, principalmente com Platdo, e mais tarde na modernidade com Bacon e
Descartes a viséo dualista de homem.

E impossivel falar do corpo sem abordar a questdo da dualidade, pois
em nossa cultura, na maioria das vezes o corpo como totalidade expressiva ¢

cesconsiderado.
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Neste sentido, Bracht (1992) ao abordar o assunto, enfatiza que a
concepgéo de corporeidade humana, presente na Educagéo Fisica, caracteriza-
se pelo dualismo, ou seja, a pratica da Educacdo Fisica brasileira reflete uma
concepgédo dualista, na qual o homem, é composto de duas unidades distintas;
corpo € mente.

Esta forma de reconhecer o homem, proporcionou ao longo da histéria,
uma concepg¢ao de homem dividido, gerando com isso separag&o entre corpo e a
alma. A alma entendida como esséncia, a parte mais nobre do ser humano, o
corpo a parte menos nobre, concebido como prisdo da alma, consequentemente,
a parte material do homem, em oposicdo a alma e ao espirito.

Esta dualidade que imp&ée um sentido de corpo como algo somente
fisico, € como ja foi visto anteriormente, heranga da tradigdo grega, reforgada na
modernidade.

Todas essas inquietagées nos motivam a buscar no mundo vivido dos
sujeitos, ou seja, no espago da escola publica, o entendimento da visdo de corpo
de professores e alunos, para que partindo dessas concepgdes, possamos
construir conhecimentos para uma possivel transformagdo na visdo de corpo
objeto, comprometendo-nos com a construgdo de alunos emancipados, portanto

de corpos-sujeitos, atuando no mundo que constréem e vivem.

Concepgao de corpo sujeito
Ao abordar a concepgéo dualista/materialista do corpo, Merleau-Ponty
(1994) esclarece que o ser humano € uma unidade que compreende aoc mesmo
tempo corpo e alma, constituindo tensdo dialética entre interioridade e

exterioridade, entre sujeito e objeto. Essa compreensédo da totalidade humana
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pressupde movimento, que é a expressdo da propria vida e do tecido histérico
que constitui o corpo.
Diz ele:
A unido entre a alma e o corpo nao é selada por um decreto arbitrario
entre dois termos exteriores, um objeto, outro sujeito. Ela se realiza a
cada instante no movimento da existéncia. (p.131).
Compreender criticamente a corporeidade humana é um grande
desafio.
Segundo Santin (1996),
A corporeidade é a condigdo primeira para que se reinstaure a
presenca do ser humano. Na corporeidade situa-se o ponto central
de encontro do homem consigo mesmo. Ela € a presenca e a

manifestagdo do ser humano. [...] O corpo é a minha habitagdo
que é ao mesmo tempo a moradia e o morador. (p.68)

Santin expressa um entendimento da corporeidade® numa perspectiva
de totalidade do ser humano, ndo como uma totalidade apenas individual, mas
também social e cuitural

Nesse sentido, os corpos-sujeitos ndo poderdo ser compreendidos
como uma unidade acabada, porque estdo constantemente se construindo por
meio de relagbes que estabelecem com o outro, o corpo-sujeito sempre dialoga
com o mundo.

Freire (1996) é enfatico em afirmar que nossa presenga no mundo néo
é simplesmente adaptar-se, mas sim inserir-se nele. “E a posicdo de quem luta

para nao ser apenas objeto, mas sujeito' também da histéria” (p.60).

¢ O termo* corporeidade"' utilizado por Santim tem o mesmo significado do termo * corpo-sujeito”
ou “corpo-proprio” de Merleau-Ponty.
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Assim sendo, o corpo deixa de ser coisificado, tornando-se corpo
préprio ou vivido, melhor dizendo, uma realidade, que é simultaneamente, corpo
e espirito, dotado de intencionalidade com sentido e significado.

Merleau-Ponty (1996) contribui no sentido de superar a visdo de
corpo-substancial ou corpo-objeto, construindo novos saberes em relagéo ao
corpo-relacional ou corpo-sujeito.

Tamboer®, faz uma importante distingdo entre o estudo do * corpo
(Leib) - substancial” (Newtoniano) e “Corpo - (Leib) - relacional” (Fisica
Moderna). Traga um paralelo com a evolugéo da Fisica, afirmando que o estudo
do “Corpo-Movimento-Humano” estacionou na era “newtoniana’, onde o
entendimento da natureza era uma composigao de “particulas” que se atraiam
ou se repeliam.

Para Capra (1982), com a Teoria da Relatividade e a Mecanica
Quantica de Einstein, evidencia-se uma total superagdo dessa concepgéo
mecanicista de conceber o mundo e o corpo. Desde entdo, a natureza passa a
ser ‘concébida como uma complexa e dinamica rede de relagdes e inter-relagdes.

A “Imagem de Corpo-Substancial” e a “Imagem de Corpo-Relacional”
de Tamboer apresenta grandes semelhangas com os conceitos de Merleau-Ponty
em relagao ao “ Corpo-Objeto” e o “ Corpo-Sujeito”.

Com o Corpo-Sujeito, experimentamos relagées em nosso Mundo que é
construido pelas nossas acbes. E durante estas agbes, ndo temos
consciéncia do corpo como um objeto, transcendemo-lo sem problemas. O
fato de termos também um corpo e dele termos uma experiéncia como se
fosse coisa, é possivel, mas ndo deixa de ser uma forma de experiéncia
secundaria, que s6 surge realmente quando determinadas ag¢des virem a

se tornar problematicas (em caso de algumas doengas, por exemplo).
(Tamboer, citado por Kunz 1991, p.171).

° Citado por Kunz, 1991.
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Estudos realizados por Kunz (po.cit.) embasados em Tamboer,
expressam que a concepgéo de “Imagem de Corpo-relacional” tem a pretenséo
de superar a dicotomia de “*Mundo externo (do corpo) e “Mundo interno” (da aima
ou da mente) . Considera o autor que na relagdo Homem-Mundo pela acgédo se
torna impossivel definir homem e mundo de forma independente, separados um
do outro, como na concepgédo da “ Imagem de Corpo-Substancial” .

Ao esclarecer sobre a concepgéo de “Imagem de Corpo-Relacional”,
de Tamboer, Kunz (1991) enfatiza a questdo da inerente relacionalidade do
Corpo-Sujeito. As relagbes ndo sdo externas, sendo, portanto, internas ou
intrinsecas, ou melhor, relagées de sentido e significado dependendo de uma
Intencionalidade na relagdo homem-mundo. Destaca ainda que o sentido e
significado n&o é atributo do mundo real, ndo é produgdo do homem, surge da
inter-relagdo homem-mundo. As relagdes significativas s6 podem ser constatadas
por agdes, pelo proprio agir.

Entender os corpos-sujeitos é para S-chwengber (1997),

compreender 0S sujeitos no ‘entrelagamento da complexidade do
sentir, do pensar, do se expressar e do agir, construindo uma unidade
corporea que singulariza a presenga do homem no mundo. (p.15)

Nesse sentido, as relagbes que experienciamos sdo construidas por
nossas acdes, e as relagdes de sentido e significado dependem de
intencionalidade.

Consequentemente, compreender o homem na sua unidade existencial
significa compreendé-lo com uma subjetividade enraizada no corpéreo, aberta ao
mundo. Entretanto, todo pensar, sentir e agir do homem contemporaneo esta

impregnado pela racionalidade cientifica, caracteristica da modernidade,
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afastando-o da “unidade primordial de Homem-Mundo” de Merleau-Ponty (1996)

E necessario superarmos a visdo 'mecanicista do corpo. Pois o
corpo é muito mais do que um conjunto de musculos, ossos e articulagdes,
aparelhos e sistemas, é a propria subjetividade; emog&o, prazer e desejo.

E possivel o homem reaproximar-se dessa unidade perdida ao longo
de sua construgéo historica? Fontanella (1995), afirma que sim, e destaca para
tanto quatro momentos:

Quando danga, expressando-se de forma completa, vivendo o
momento presente, ndo € o corpo nem a razdo que dangam, mas o homem total.
Nas relagbes sexuais, 0 homem esta todo, inteiro. No esporte, homo-ludens é
simplesmente homem. Na Arte, o homem €& o criador, o autor. O artista € o que
ele faz.

Nos momentos acima citados, fica evidente a possibilidade da
reaproximagdo do homem com a unidade, merecendo urgentemente ser
resgatada a unidade para recuperar o elo perdido.

Assmann (1993) defende a tese de que: “Somente uma teoria da
corporeidade pode fornecer as bases para uma teoria pedagdgica” ( p. 113).

Propde que a corporeidade seja considerada “referéncia
absolutamente central’, ndo exclusiva, de critérios de valores e pedagdgicos
para a Educacéo e para a Educagao Fisica.

Reafirma o autor que o assunto corporeidade é relevante ndo so6 para
a educagdo em geral, mas para a vida humana, ou melhor, para um futuro
humano neste planeta. E urgente alargar nossa visdo para necessidades ainda

ndo despertadas.
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Observamos que a pratica pedagogica no contexto educacional
brasileiro, mais especificamente no que tange a Educagéo Fisica, tem importante
papel nessa trajetdria, sobretudo por trabalhar com o corpo e o movimento.
Podera contribuir no sentido de levar o aluno a viver com plenitude a sua

corporeidade, numa relagéo dialética com o mundo.

Concepgdes de corpo substancial e relacional
“A Igreja diz: o corpo é uma culpa.
A ciéncia diz: o corpo € uma maquina.
A publicidade diz: o corpo € um negécio.
O corpo diz: eu sou uma festa”
Eduardo Galeano

No decorrer do processo da vida e em varios momentos histdricos, o
homem é concebido de diversas formas, ou seja, de diferentes imagens. Nao da
para prever uma imagem unica de homem, como também uma imagem
desvinculada do contexto histdrico e cultural, pois essas sdo sempre imagens,
nas quais os homens se referem a si proprios.

Para Trebels (1998), existem alguns exemplos classicos de imagens
do homem como: “animal racional, animal social, 0 homem como engrenagem,
como maquina, como organismo, como sistema que assimila informacdes, etc.”
(p.139).

Essas imagens jamais poderdo ser entendidas fora do contexto
histérico que as produziu.

Trebels (1992) afirma que o problema das visées de homem a partir do

ponto de vista de concepgdes de movimento, culmina para Tamboer na questéo

da concepgao de corpo, ou seja:
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0 corpo enquanto prisdo da alma, o corpo enquanto aparelho ou

instrumento, o0 corpo enquanto maquina, O Ccorpo enquanto
instrumento do espirito, o0 corpo enquanto sistema de
processamento de informagbes, o corpo enquanto objeto fisico
(p.341).

Todas essas formas de conceber o corpo fundamentam-se em
modelos dualisticos.

Ao procurar uma imagem de homem que poderia ser também uma
imagem de corpo que abrangesse a u'nidade, Tamboer (citado por Trebels,
(1998) faz distincdo de uma imagem substancial do corpo e uma imagem
relacional do corpo.

Por imagem substancial do corpo, pode-se compreender, conforme
descreve o autor, como matéria concretizada em corpo, que é entendido como
“ entidade que contem somente aquilo que é abrangido pelo invélucro externo, a
pele humana” (p. 143).

Algumas metaforas utilizadas no entendimento de uma imagem de
corpo substancial ficam assim definidas como: carcere, engrenagem, maquina,
entre outras.

Se o movimento humano fosse analisado nessa perspectiva de
imagem de corpo substancial, ficaria evidente que possivelmente néo
encontrariamos diferenga de movimentar e movimentar-se.

A concepgdo de corpo relacional opbe-se integralmente a
concepgdo de corpo substancial. Trebels (1992) faz uso da seguinte citagéo de
Tamboer para caracterizar a concepgéo de corpo relacional.

O corpo néo pode ser aprendido como entidade isolavel e que pode
se unir externamente com outras entidades isolaveis. Inicialmente

deve se aceitar uma inerente relacionalidade corporal, que, por
exemplo, em MERLEAU-PONTY aparece como ‘corps-subjet’. As
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relagbes, também, ndo sdo externas, mas, no caso da concep¢do
de corpo relacional, internas e intrinsecas (p.342).

Declara o autor que nessa concep¢ao, ficam evidentes os conceitos
como a “unidade primordial” de homem e mundo, e a interpretacéo existencial de
homem, enquanto um “ser-no-mundo”, para finalmente chegar ao entendimento
de que nossa corporeidade é o “modo de ser-no-mundo”.

A concepgéo de corpo relacional abrange a intencionalidade do ser
no mundo por meio da agdo, onde o pensar, o sentir, o ver, o tocar, o se
movimentar, o se expressar, estdo enraizados na corporeidade. humana e
permeados de significados.

Pensamos, que essas reflexdes devem necessariamente contagiar
a Educacdo Fisica para que a visdo de corpo e corporeidade sejam
redimensionadas no sentido de conceber os atores nela envolvidos como corpos-
sujeitos, portanto, seres que pensam, se movimentam, sentem, se expressam,
alunos e alunas dotados de infinitas capacidades no processo de construgdo e

transformagao de si mesmos e da sociedade onde vivem.

Tipologias de corpo
Varias s&@o as formas que os préprios homens criaram ao longo do seu
processo evolutivo, para descreverem a si proprios.
A esse respeito Assmann (1993) faz o seguinte questionamento:
“ Quantos cofpos, sucessivos ou simultaneos ja tivemos ao longo da histéria
humana?” (p.72).
No embalo dessa reflexdo perguntamos também. Quantas metaforas

de corpo ainda teremos, até que possamas nos entender enquanto ser no mundo,
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corpo presente, em continuo processo de construgdo com o mundo, com nos
préprios € com os outros?
E oportuno discutirmos algumas imagens corporais, metaforicamente

criadas pelos homens.

O corpo como “morada da alma”

Conceber o corpo, enquahto morada da alma no pensamento
filosofico de Platdo, era entendé-lo como carcere, onde a alma, ficava
aprisionada pela parte menos nobre do ser humano, o corpo.

O corpo era entédo o sepulcro. A alma, ao ficar em contato com ele
contaminava-se por vicios, perdendo com isso a sua pureza.

Santin (1994) esclarece que o dualismo platdnico e neoplatonico,
foram responséaveis por tracarem uma fisionomia humana, em que a esséncia
eterna se encontrava num corpo, como castigo de um mal praticado.

O cristianismo soube aproveitar-se dessas idéias para dar sustentagao
a sua doutrina, reforgando a alma como sendo a parte mais nobre do homem. O
corpo, nesse contextd, representava a clausura onde a alma deveria permanecer

temporariamente, até o momento de deixa-lo e atingir o reino dos céus.

O corpo maquina
A compreensdo mecanicista de corpo teve sua origem na modernidade
com Descartes, inspirado no dualismo da Antiglidade Classica. Esse pensador
foi até as ultimas consequéncias, como nos lembra Morais (1993), ao distinguir
entre “res extensa” (cggo, matéria) e “res cogitans” (pensamento, consciéncia

racional).



45

Atribuindo ao corpo substancialidade, Descartes desenvolveu uma
concepcdo maquinal de corpo.

Nesse sentido, observamos em Werneck (1997) que a esséncia dos
corpos € traduzida por propriedades geométricas onde o ser vivo € visto como um
mecanismo despojado de sensibiljdade e atividade psiquica. O corpo é
comparado a uma maquina. Maquina menor da engrenagem da industria
capitalista, passa a ser entdo mercadoria.

O corpo entendido como maquina, fica destituido de pensar,
apreender, ensinar, amar, emocionar-se, desejar, criar.

Essa forma de conceber o corpo reduzido a aspectos mecanicos, é
reforcado nas aulas de Educacgéo Fisica, mais precisamente nos esportes, com a
utilizagdo de movimentos padronizados e repetitivos.

Varias metéforas de imagem corporal sdo criadas e atribuidas ao
homem como: corpo objeto, corpo instrumento, corpo mercadoria, entre outras.

Aranha e Martins (1993) afirmam que a ciéncia moderna compara a
natureza e o homem a maquinas, um conjunto de mecanismos cujas leis precisam
ser descobertas. Essas explicagbes sdo baseadas em um esquema mecanico
cujo modelo preferido € o reldgio.

Urge transcendermos essa visdo mecanicista, que n&o representa a
dimenséo do ser corpo. Para tanto apontamos como possibilidade concreta de

superagéo, o corpo que sabe e necessita brincar.

O corpo lidico

Destituir o homem do desejo, do prazer e de sonhar € desumaniza-lo,

é tirar-lhe a alegria e a vida.
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Schiller’® afirma: “O homem sé se torna completamente humano
quando brinca” (p.81).

O ato de brincar possibilita o reencontro com a unidade, a inteireza,
instaurando-se o0 ato criador e, consequentemente, a autonomia e a liberdade.

Nesse contexto o corpo brincante, é corpo sujeito, portanto corpo
relacional, inserido num mundo de agbes e interagdes, encontrando sempre
novas maneiras de se relacionar.

Ao percebermos uma crianga brincando, observamos que o ato de
brincar constitui-se em coisa séria, ndo sisuda, cujos momentos s&o
profundamente preenchidos de riso, de prazer, de aprendizado e de
corporeidade.

A escola, em especial a Educagéo Fisica necessita redescobrir o
corpo ludico no cotidiano de sua praticas, oportunizando espagos para a
capacidade do ato criador; pois o ludico € revolucionario, abrindo portas para o
sonho, a magia e a utopia. |

Santin (1987) informa que o Iddico e a ludicidade s6 serdo
compreendidos no seu acontecer. O ludico pode ser comparado a uma sinfonia:
ela precisa ser executada para ser vivida. E uma maneira de viver e ser feliz.

Entendermos a dimenséo ludica, & conhecermos um pouco mais do ser
humano e a vis&o de corpo que ali se insere. Procurarmos refletir sobre outras
dimensdes, como por exemplo, a racionalidade humaha, se faz necessario para
percebermos as complexas relagbes que permeiam o existir do homem e sua

corporeidade.

'° Citado por Santin, 1987.
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A racionalidade humana e suas implicagdes na formagao do sujeito

Falar da racionalidade humana é relevante para que possamos
compreender um pouco mais a respeito do homem e sua existéncia. Sua origem
remonta a Antigtidade Grega e ressurge com intensidade no século das luzes.

Kunz (1998) expde que o0 movimento iluminista do século XVIl e XVIII,
na Europa, teve a intengdo de, pelo exercicio da razdo esclarecida e critica,
emancipar o homem das amarras, da supersticdo e da tirania, em especial do
mito. Surge com isso um tipo de racionalidade que vai caracterizar o mundo |
moderno ou a chamada modernidade.

O racionalismo é portanto uma caracteristica da época moderna, cujo
principio basico é a super valorizagdo do pensamento racional, em que
caracteristicas humanas, como emogéo, intuicdo, sentimento, ndo interessam,
nao tém confiabilidade. O corpo, local de todo esées acontecimentos, também é
esquecido. O conhecimento se da com a utilizagdo do uso da razao.

Refletindo sobre o conhecimento na modernidade, Demo (1997)
aponta alguns tragos do racionalismo cientifico tais como:

e énfase exagerada da racionalizagdo consciente, como se o ser humano
pudesse viver sempre em estado de alerta maximo;

e poder de manipulagédo da realidade, pela via do conhecimento, decompondo-o
em partes, fragmentando-o para dominar;

o diferenga na capacidade de devassar analiticamente a realidade, inclusive a
social;

e crenga na objetividade da realidade, quando o conhecimento como

interpretagé@o e reconstrugdo humana € ignorado.
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Toda essa légica tao valorizada na era moderna, privilegia a chamada
racionalidade instrumental, que n&o apresenta interesse em  questionar,
problematizar a sociedade em suas normas vigentes, saber se s&o justas ou néo.
Seus objetivos consistem na sua eficacia em atingir os fins propostos. A viséo de
corpo nesse contexto € uma visdo de corpo-objeto, relegado a segundo plano. A
supervalorizagéo esté centrada no pensar, na parte racional.

Assim sendo, a racionalidade instrumental ou técnica, esta impregnada
por uma ideologia de poder a permear todas as instancias, como a familia, a
escola, o trabalho, as decisbes politicas e as relagbes econdmicas, o homem e
consequentemente a visao de corpo.

Essa forma de pensar e agir afeta a vida humana em toda sua
extensdo, servindo para justificar e legitimar a realidade do mundo em que

vivemos.

Nesse sentido, Kunz (1994) afirma:
O homem é um ser capaz de se desenvolver gragas a seus
interesses, desejos e necessidades. Infelizmente no estagio de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico de hoje, e pela sua
influéncia em todas as instancias da vida, especialmente, através da
industria cultural e dos meios de comunicagdo, os interesses, 0S
desejos e as necessidades podem ser formados (p.24).

O homem é oprimido, instrumentalizado, distanciado de si mesmo,

portanto do seu corpo, ndo lhe é permitido refletir sobre a realidade em que vive,

pois o sistema, por meio de suas instituigées, encarrega-se dessa tarefa.

Dentro de todo esse contexto em que vivemos, encontra-se o sistema

educacional, especificamente a escola, reforgando essa situagdo ao privilegiar as
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capacidades cognitivas dos alunos, acentuando com isso a cisdo do mundo da

razéo e o mundo da sensibilidade e da corporeidade.

A Educacédo Fisica, por sua vez, tem servido como instrumento de
poder no sentido de veicular e preservar essa ideologia, com sua visdo
reducionista de homem e de mundo. Isso fica evidente, principalmente na forma
como vem trabalhando seus conteldos ao enfatizar o esporte, “inspirado” no
modelo de esporte de alto nivel, que instrumentaliza e manipula o corpo, cujo
principio basico é o adestramento fisico dos seu alunos, reduzindo-os a corpo

objeto que néo pensa, ndo sente nem cria.

Contrapondo-se a racionalidade instrumental que se fundamenta no
proposito de reduzir o processo comunicativo ao aspecto puramente técnico,
cujas bases esta alicergada no modelo de relagéo sujeito-objeto, surge a razéo
comunicativa de Habermans, citada por Gongalves (1997), cuja utopia de
emancipagdo humana contempla o dialogo, o discurso pratico livre de coergdes
internas e externas, a fim de um consenso sobre normas de ag&o no processo de

transformacgdes politicas e culturais.
Segundo a autora,

A proposta de emancipacdo do homem oferece uma sugestdo
importante ao professor na colocagdo de objetivos educacionais, no
sentido de buscar desenvolver a competéncia linglistica, a
capacidade de discutir as contradi¢gbes que surgem no dmbito escolar
e buscar a sua superagdo, por meio de uma agcdo comunicativa [...]
com fim de encontrar o consenso como critério de verdade em uma
situagdo concreta (p.132). '
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A esse respeito, Marques (1993) expde que a razdo comunicativa se
embasa na relagao intersubjetiva de atores sociais capazes de fala-agéo se

entenderem entre si sobre algo no mundo.

Kunz (1994) cita Habermans ao definir racionalidade como uma
disposicdo apresentada pelo sujeito com a capacidade de agir e falar sendo

manifestada em diferentes formas de comportamento.

Afirma ainda esse autor que a capacidade comunicativa ndo é algo

dado, mas deve ser desenvolvida.

Discutir a respeito da racionalidade, & necessariamente trazer a tona
outros temas como, subjetividade e linguagem, temas esses, profundamente

interrelacionados na formacgéao do sujeito.

Sabemos que penetrar no mundo da linguagem de professores e
alunos, € conhecer um pouco mais 0 pensar, o agir, o sentir e o expressar, enfim
desvelar um mundo de sentidos e significados no qual estdo inteiramente

submersos.

A constituicao da subjetividade

Entender o que € subjetividade passa a ser ponto importante para que

possamos compreender o sujeito e suas agdes humanas num mundo de relagées.

1" apresenta-nos profunda reflexdo do que seja a subjetividade:

Kove
Eu sou o sujeito, ndo um mero sujeito; e eu ndo sou um sujeito
cartesiano, cuja subjetividade é pura introspecgdo, mas um sujeito
expressivo, um sujeito transformador; eu sou, entretanto, um sujeito
que necessita projetar meu ser no mundo e transformar o mundo
como uma expressdo do meu ser: e finalmente, eu me apropriarei
do meu ser em vez de té-lo expropriado (p. 2).

" Citado por Pellanda, 1992.
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Caminhando na contram&o do paradigma cartesiano que divide o
corpo em mente e emocgbes, a subjetividade deve ser entendida como um
processo dialético entre o subjetivo e objetivo, envolvendo, o mundo interno do

sujeito e as suas condig¢des histdricas.

Segundo Pellanda (1992), o mundo interno contempla um conjunto
complexo e dinamico que sé potencializa no organismo, na inteligéncia, no corpo,
nas dimensdes do afeto, de prazer, do consciente, do inconsciente. Essa
dimenséo interna do sujeito esta continuamente relacionada com o mundo social,

na dialética do eu e do outro.

Assim sendo, entendemos que a subjetividade € um processo por meio
do qual o homem se constréi num contexto social concreto, ou seja, 0 mundo

real.

Para a autora acima citada, a relagdo com o real “implica numa
relagdo de vida, onde o homem se coloca como um ser vivo, com suas

capacidades vitais mobilizadas para uma relagéo de vida” (p. 48).

Entretanto a modernidade, ao}enfatizar a racionalidade, produz uma
sociedade individualista de homens e mulheres esvaziados de significado
humano e social. O homem passa a ser o dono, o centro, e sua relagdo com a
naturéza € de dominacdo e afastamento. Essa forma de relacionar-se com ela,
traz conseqléncias, ou seja, a dominagdo também sobre os seres humanos. O
sujeito da modernidade é um sujeito separado dele mesmo e da natureza. Isso
faz com que sua subjetividade se vai formando dentro dessa mesma ética: de

-dominio, de fragmentagao e de individualismo.
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Wallon' afirma que a subjetividade se constitui “num processo tenso
entre o individuo e 0 seu meio social, onde estéo presentes a linguagem, o corpo,

as emogdes e o outro que pode ser o outro repressor ou o0 outro que cuida”
(p.76).

Sdo muitas as determinagbes sociais influenciando diretamente no
fator subjetividade. Dentre as varias instituicbes que formam a sociedade,
focalizaremos nosso olhar na diregdo da escola, por entendermos que esse & um

“espacgo importante a influenciar ou determinando a construgéo de subjetividades.
Os pressupostos filoséficos nos quais se fundamenta a escola, sdo

centrados na racionalidade instrumental, que reprime uma subjetividade que
privilegie a sensibilidade, a comunicagéo e a autonomia. A concepg¢éo de aluno e,
portanto, de corpo € a de imobilidade, de passividade, de corpo disciplinado e

ouvinte.
Segundo Pellanda (1992),

O espaco escolar pode ser uma arma de dois gumes: ou produz
subjetividade acriticas diminuindo as possibilidades dos sujeitos a
pensarem como agentes e autores de suas préprias vidas, ou pode,
criar situagbes onde o aluno crie significados na diferenga se
identificar com o outro numa relagdo dialética e ndo simétrica,
tornando-se assim um sujeito critico (p. 92).

A Educacdo Fisica, por sua vez, fundamenta seus objetivos, no
individualismo, na competitividade, no autoritarismo, reduzindo o corpo do aluno
a mero repetidor de gestos precisos e mecanicos, contribuindo dessa forma, na

construgéo de subjetividades dominadas.

'2 Citado por Pellanda, 1992.
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Restringesse, com isso, as possibilidades do agir, do perceber, do
sentir € do conhecer, a um mundo totalmente formalizado, convencionado pelas

chamadas tecnologias do mundo moderno.

Nesse sentido, Kunz (1994) nos fornece uma importante contribuigéo

afirmando que:

Na escola, fantasias e desefos devem dar lugar a retengdo de
informagdes, nos chamados conteudos tedricos e repeticbes
mecénicas nas disciplinas préticas como a Educagédo Fisica. A
pratica de exercicios repetitivos vai retirando assim, significados
individuais nas realizagées humanas (p.106).

Com isso percebemos, que a produgdo da subjetividade dentro do
contexto escolar acontece como rotina planejada, guiada pelos conceitos da
racionalidade instrumental. Nesse projeto, o aluno encontra-se num contexto
individualista, fragmentado; assim como € reconhecido 0 homem na sociedade,
ndo como um ser social, mas como um ser individual. Essa é a légica da razéo
instrumental, repercutindo em todas as dimensbes da sociedade, inclusive na

perspectiva subjetiva do ser humano.

A escola devera entender que € no mundo vivido das relagdes com o
outro que me reconhego enquanto ser-no-mundo, e € nessas interagbes

existenciais que se constitui a subjetividade.

Nesse contexto observamos em Merleau-Ponty’, que nossa
subjetividade é “ objetivada em nossa maneira de habitar 0 mundo, de trata-lo, de
interpreta-lo, e isto se manifesta em diferentes estilos, diferentes modos de agir e

sentir: no caminhar, no vestir, no olhar, no falar, etc.” (p.105).

'3 citado por Kunz, 1994.
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Esse mundo de que nos fala Merleau-Ponty, € um mundo repleto de
possibilidades do agir e percebér ou sentir; é portanto o meio em que vivemos. E
€ nesse mundo que a subjetividade vai sendo construida, na forma de conhecer o
mundo, onde se incluem, os objetos, a natureza, o outro € nés mesmos.

Necessitamos urgentemente “revolucionar nosso olhar’, nossas
praticas, nossa forma de conceber o aluno, portanto seu corpo, como fonte de
maior expressdo € comunicagao consigo, com o outro € com o mundo. Assim
sendo, nosso desejo devera estar voltado a construgdo de uma subjetividade ndo
aprisionada pela supremacia da disciplina, do adestramento, da produtividade,
voltado a caminhar na diregao de uma subjetividade emancipada, portanto de um

aluno emancipado, de um corpo sujeito.

. A Linguagem enquanto fala e agao

A linguagem é um dos componentes mais significativos do ser humano.
Sua origem remonta a origem da humanidade. Segundo Chaui (1995), ha muito
tempo a Filosofia preocupou-se em definir a origem e as causas _da linguagem.
Informa a autora que, na Grécia, se discutia sobre dois pontos divergentes: seria
a linguagem natural aos homens, ou seria convengao social?

Depois de muitos séculos de discussado, chegou-se a conclusdo de que
a linguagem como capacidade de expressdo dos seres humanos € natural, pois-
os homens nascem com uma aparelhagem fisica, anatdmica, nervosa e cerebral,
que lhes permite expressarem-se pela palavra, quanto as linguas, estas séo
convencionais surgem de condi¢cdes histéricas, geograficas, econdmicas e

politicas, ou seja, sdo fatos culturais.
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A autora expbe indicativos sobre as possibilidades da origem da
finguagem. Teria ela nascido por imitacdo, quando homens e mulheres, imitavam
pela voz os sons da natureza, como por exemplo: trovdo, mares, rios, ventos e
animais. Ou por imitagdo dos gestos dotados de sentidos (encenagdo) que aos
poucos tornaram-se palavras. Ou ainda, teria a linguagem nascido de
necessidades como: a fome, a sede, de abrigar-se, de proteger-se dos animais e
de outros homens. Ou talvez tenha nascido das emocgdes, particularmente do
grito (medo, surpresa, alegria), choro (dor, medo), do riso (prazer, felicidade,
bem-estar).

E muito provavel que a linguagem tenha surgido de todos esses
fatores, ou modos de expressdo, pela necessidade que homens e mulheres
sentiam de comunicar-se. Mas seria a linguagem privilégio somente do humano?

Fontanella (1995) comenta que o homem se diferencia dos animais
pela fala, e que esta é criagdo humana. A palavra revela a intengédo que liga o
homem as coisas do mundo, desvela uma subjetividade, uma forma de o homem
ser e relacionar-se com o0 mundo.

Convictos de que os outros animais, possuem outras formas de
linguagem, Maturana e Varella (1995) afirmam que, durante longos anos, se
acreditou que a linguagem seria um privilégio absoluto e exclusivo do ser
humano. No entanto essa idéia ja vem sendo contestada ha algum tempo,
principalmente devido a estudos sobre a vida animal que reconhecem em animais
como os macacos e golfinhos possibilidades muito amplas do que jamais se
admitiu antes.

Chaui (1995) afirma que, para Aristételes, somente o homem €& um

animal politico, ou seja, é social e civico, somente ele é dotado de linguagem. Os
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outros animais por sua vez, possuem voz, mas somente o homem tem o dominio

da palavra.

No convivio social com os outros homens a fala foi sendo construida,
as palavras sendo criadas,. ganhando sentido, no entanto isto seria impossivel
se 0s homens ndo interagissem entre si. O sentido habita as palavras, e este é
construido pelo homem que, ao crié-io, vai ao mesmo tempo criando o0 seu

mundo.
Maturana e Varella (1995) nos dao uma contribuigao inestimavel para
avangarmos na compreenséo da linguagem. Dizem eles:

A linguagem nunca foi inventada por um sujeito isolado na apreenséo
de um mundo externo (...). Realizamos a nés mesmos em muitos
acoplamentos linguisticos, ndo porque a linguagem nos permite dizer
0 que somos, mas porque somos a linguagem, num continuo existir
nos mundos linguisticos e semanticos que produzimos com o outro.
(p.252-3).

Ainda segundo esses mesmds autores, o surgimento da linguagem
humana em todo seu contexto social, gera o mental e a consciéncia de si, como a
experiéncia mais intima do homem. A consciéncia e o mental, portanto,
pertencem ao dominio do acoplamento social, onde acontece a sua dinamica.

A idéia de que, com o surgimento da linguagem, gerou-se o mental e a
consciéncia de si, de certa forma, também &, convergente com as idéias de
Vygotysk (1987), que aponta o desenvolvimento do pensamento e do raciocinio
.como decorrentes do desenvolvimento da linguagem.

Merleau Ponty'* afirma que pensamento e linguagem séo manifestagbes

da atividade fundamental pela qual o homem se projeta em diregdo a um mundo.

* Citado por Fontanella, 1995.
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O corpo possui linguagem prépria, expressada pelos gestos, e isso
possibilita um elo de ligacdo com o mundo. E com o corpo que somos capazes de
ouvir, falar, perceber e sentir o mundo. O relacionamento com a vida e com os

outros da-se pela comunicagéo e pela linguagem que o corpo possui.

Toda essa discusséo leva-nos necessariamente a refletir de que forma
a escola vem trabalhando as mais variadas formas de linguagem dos seus
alunos, como por exemplo, a fala, o gesto, pois compreender a linguagem dos

corpos que somos € desvelar um mundo infindavel de comunicagao.

A linguagem e seus atores
A linguagem ¢€ o principal produto da cultura, e € também o principal
instrumento para a sua transmissdo. Entretanto, a escola é “altamente
competente” para fazer valer a cultura da linguagem dominante, nao refletindo
criticamente sobre essa situagdo. Portanto, faz-se necessario refletir,
problematizar, construir uma escola comprometida com a promoc¢édo da

liberdade do desenvolvimento e da criatividade.

Nesse sentido ao falar sobre o processo libertador Freire e Shor

(1992) enfatizam que:

O professor libertador usa uma abordagem diferente no
que diz respeito a linguagem, ao ensino, a aprendizagem. Sabe
muito bem que a linguagem é um problema ideoldgico. A linguagem
tem a ver com as classes sociais, sendo que a identidade e o poder
de cada classe se refletem na sua linguagem. ( p. 89).

Dependendo da forma como concebemos a educagdo, essa podera
estar comprometida- com a emancipagdo do sujeito, ou reforgar a cultura

hegemonica da sociedade.
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.Importante lembrar Freire (1973), quando expde sobre a educagdo
“bancaria’, pautada no conhecimento do professor “que tudo sabe”, a ser
transferido ao aluno “que nada sabe”, manifestando-se nessa concepg¢éo uma
viséo de aluno que se adapta, se cala, podendo portanto ser domesticado pela

escola e ajustado a sociedade.

A educacgéo, nesse sentido, contribui para a preservacao da ideologia
dominante, reforgando os que detém todos os poderes politicos, econdmicos,
sociais e culturais. Essa forma de conceber a educagdo, ndo favorece a
construcdo da corporeidade dos educadores e, consequentemente, dos
educandos, no sentido de serem sujeitos autdnomos construtores do

conhecimento.

Procurar resistir, visando a possiveis transformagbes nesse processo
que envolve ao mesmo tempo professor e aluno, ensino e aprendizagem, é
caminhar pela Pedagogia da Autonomia de Freire (1996), que recusa
integralmente a educacéo “bancaria”. Nesse sentido, “ O educador democratico
ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade
critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao” ( p.28). Dessa forma,
aprender criticamente ndo €& certamente receber conhecimentos prontos e
acabados por parte do educador, é anfes de tudo construir um espago onde os
“educandos vao se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do

processo” (p. 29).

Todo esse processo que procura libertar o homem da opresséo, da

submiss&@o, da dependéncia, devera possibilitar, como afirma Kunz (1991), a
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emancipa¢gdo humana pelo processo de agdo comunicativa. A concepgdo
freireana abre essa possibilidade, por meio de um processo de ensino dialégico,
critico e problematizador, conduzindo as relagbes a um elevado grau de

responsabilidade politica, social e reflexiva.

Cabe a escola, portanto, conhecer essa possibilidade e optar por uma
concepgao de ensino, comprometida com uma nova visdo de mundo, em que
educadores e educandos estejam envolvidos num  continuo processo de
construgdo e reconstrugdo do conhecimento, formando-se e transformando-se

em corpos sujeitos histéricos, sensiveis, criativos e singulares.
Segundo Marques (1998),

No conhecer somos linguagem em continuo existir nos mundos
linguisticos e seméanticos que produzimos com o0s outros homens e
onde, portanto, na educagdo, nos fazemos homens entre o0s
homens e sujeitos singularizados. (p.109).

O gesto é a linguagem do corpo que se expressa, comunicando o
relacionamento com a vida com os outros corpos. Ao expressar seu ser sensivel,

o corpo torna-se veiculo e meio de comunicagdo com o mundo.

Santin (1990) afirma que o homem por meio dos seus movimentos
expressa suas manifestagées da alma, ou melhor, seus mais puros sentimentos
envolvendo a alegria, 0 medo, o amor. Descobre como o corpo é sensivel,
possuidor de uma linguagem propria que € desvelada pelos gestos,

possibilitando um elo. de ligagdo e comunicagdo com o mundo.

Decadificar a riqueza infindavel do mundo da linguagem dos gestos de
professores e alunos é entendé-los enquanto presenga no mundo, existéncia

dotada de intencionalidade repleta de sentidos e significados.
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A Educacéo Fisica tem importante papel na compreensao do problema
da linguagem, se fizer a opgéo de trabalhar no sentido de promover a articulagdo

do gesto com a palavra, buscando a harmonia do ser humano.

Dentre os varios temas que vamos discutir nessa investigagao tedrica,
destacamos também a formag¢éo do professor, por considerarmos extremamente

oportuno abordarmos as questdes que a envolvem.

A Formagao do professor como possibilidade de reconstrucao profissional

e pessoal

Pensar sobre a formag¢do dos profissionais que atuam na educagéo é
necessariamente repensar como vem acontecendo a formagdo inicial e a
formacdo permanente, sem que se perca a dimensdo que o professor se forma

constantemente nas relagdes com o0s outros, no contexto educacional e social.

Molina (1997) considera que a forma mais adequada é a que examina a
formagcdo docente sem dissocia-la do contexto social, da histéria e da pratica
social cotidiana na qual os professores estao inseridos, pois a formagao acontece

na comunicacgéo e na interacéo dialética com o meio e com o outro.

O autor defende a idéia de que o professor é o sujeito de sua propria
formagdo, sem desconsiderar a formagéo inicial e a permanente, que obviamente
contribuem na formagéo do profissional. Entretanto sugere que essas deverao

passar por uma reflexio critica.

Nesse sentido, pensamos ser necessério reconhecer o professor enquanto

sujeito de um fazer, de um saber, e também de um pensar.
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Dias-da-Silva (1998), exp6e que o professor,

Sujeito de um fazer docente precisa ser respeitado em sua
-experiéncia e inteligéncia, em suas angustias e em seus
questionamentos, e compreendido em seus esterebtipos e

preconceitos. Sujeifo que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de

z

revitalizar a escola (publica), pois se é sujeito, € capaz de
transformar a realidade em que vive. (p.38)

Nesse contexto pénsamos na formagdo do professor como uma
possibilidade de reconstrugcéo da sua identidade profissional e pessoal.
Repensar a formagdo do professor nédo é pensar s6 em
reformas curriculares, pois se "assim o fizermos estariamos
desconsiderando toda a construgdo histérica do sujeito, ao ingressar

nos cursos de graduagéo.

Nesse sentido, Molina (1997) destaca alguns pontos
relevantes para que possamos refletir sobre essa realidad_e, ja que os
pesquisadores no assunto, como também os professores, €, nesse caso,
os de Educacido Fisica, pensam que a formagdo é deficiente n&o

preenchendo seus reais interesses. Estes pontos séo:

e Os curriculos utilizados nos cursos de formagdo dos docentes né&o
oferecem muitas solu¢gbes para um trabalho mais contundente no

ambito da escola.

e Os conteudos estdo mais voltados para um conhecimento bioldgico,
reduzindo-se os conteudos referentes as técnicas corporais. Prepara
o aluno para outros campos de trabalho, ndo o preparando

suficientemente para enfrentar a realidade das escola publicas.
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O grande numero de disciplinas manteve o enfoque académico-enciclopédico
e a perspectiva técnica na formagdo dos profissionais. A inclusdo de novas
disciplinas vinculadas as praticas esportivas emergentes, logo no inicio da
formagdo, deixa evidente a subordinagdo do curriculo aos interesses
impacientes do mercado.

Os conteudos s&o distribuidos de forma fragmentada. Os critérios de
avaliagdo e os procedimentos utilizados pelos professores enfatizam o carater
pratico em detrimento do intelectual.

A selecdo dos conteuidos apresentada aos futuros professores de Educacgdo
Fisica, caracterizé-se no despreparo dos profissionais em trabalhar nas
escolas publicas. As disciplinas atendem a interesses da minoria,
predominando nos curriculos, a énfase em pratica desportiva.

Na progressdo dos conteudos, os alunos sdo incentivados a pensar ainda de
forma analitico-linear.

O plano de ensino das disciplinas demonstra que os alunos aprendem um
conjunto de técnicas e sequéncias pedagdgicas, promovendo com isso a
iniciagdo esportiva, que por sua vez reforca a perspectiva técnica da
formagéo.

Ao expor sobre a formagdo do profissional da Educagéo Fisica, Kunz

(1991) afirma que no Brasil a formagdo se orienta no objetivo basico em dar

continuidade a agbes padronizadas no mundo esportivo que os alunos receberam

na sua formagéo de primeiro e segundo graus, sendo que essa formagao carece

de fundamentos pedagoégicos e sdcio-educacionais.

Nesse sentido a formagao precisa ser continua, permanente.
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Como as préprias palavras revelam, formagédo permanente é estar em
processo, construindo-se dialeticamente nas relagbes e interagdes do mundo
vivido com alunos e entre professores no contexto da escola e fora dela.

Freire (1996) lembra-nos que aquele que estd em formagéo
continuada, examina até m~esmo sua prépria pratica, ndo se aceita como pronto e
acabado, reinventa-se a medida que reinventa a sociedade. Portanto a formagao
do professor se da também enquanto ensina.

Diz o autor:

Se, na experiéncia de minha formagdo, que deve ser permanente,
comecgo por aceitar que o formador € o sujeito em relagdo a quem me
considero objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por
ele formado, me considero como um paciente que recebe o0s
conhecimentos-conteudos-acumulados pelo sujeito que sabe e que a
mim s&o transferidos. (p.25)

Dessa forma podemos dizer, ainda baseados no autor, que desde o
inicio do processo, deveremos ter discernimento de que “quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” . (p.25)

Assim sendo, o ato de aprender é continuo e dinamico, pois o
conhecimento ndo se esgota nunca exigfndo do profissional da educagéo estar
constantemente se construindo, portanto em processo permanente de formagéo.

Para Nc’Jvo.a15 a formagédo ndo acontece por acumulagdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnic;as, ela é construida por um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade

pessoal. “ A formagdo vai e vem, avanga e recua, constituindo-se num processo

de relag&o ao saber e ao conhecimento” (p.41)

'S Citado por Dias-da-Silva, 1998.
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Molina (1997) alerta-nos que a formagéo permanente, via senso comum,
acontece nos programas de pods-graduacdo (especializagdo, mestrado e
doutorado), participacdo de congressos, seminarios, encontros, bem como os
cursos com carga horaria prevista para o reconhecimento no plano de carreira.

Nesse sentido, percebemos uma verdadeira industria de cursos,
seminarios, congressos entre outros, crescendo a cada dia, servindo aos mais
variados interesses, de que o poder econdmico se utiliza obtendo grandes lucros.
Entretanto ndo podemos jogar tudo na mesma vala comum, afirmando que todos
os eventos sdo organizados com essas intengdes. Existe muita seriedade por
parte de educadores que, comprometidos com os atuais avangos do
conhecimento, procuram por meio dos eventos, socializa-los, acreditando
estarem contribuindo no processo de formag&o dos educadores.

Porém, salientamos a importancia do reconhecimento do saber que o
professor adquire na sua experiéncia e na socializacdo desses saberes, como
uma das formas que auxiliam na sua formég:éo.

Giovani (1998) sugere algumas idéias quanto a a¢des pedagdgicas
voltadas a formagao continuada de professores:

e Os professores tornam-se mais atentos a necessidades de melhoria em sua
pratica, quando se viabiliza para eles e com eles a analise e a observacio de
seu proprio perfil e das caracteristicas de seu trabalho.

e Os proféssores aprendem, apoiados na delimitagdo e solugdo de problemas,

por meio da reflexdo sobre seus sucessos e fracassos.

e Embora o processo de reflexédo e discussdo sobre a pratica ndo seja suficiente

para se obterem mudangas, ele € indispensavel para outras condigbes, sem as



65

quais as mudangas ndo se operam e ndo se mantém: perceber a mudanca
como uma necessidade individual e coletiva, iniciar o exercicio de observar e
estudar a propria agado (discutindo e analisando seus proprio dados com o
grupo), estudar alternativas de agdo, experimenta-las e avalia-las, individual e

coletivamente.

e Quando o desenvolvimento dos professores € desencadeado, as condigdes
institucionais béasicas em que trabalham, inevitavelmente, comegam a ser
alteradas ou a sofrer pressdes dos proprios profissionais para que isso ocorra.

e A construgdo do profissionalismo docente se processa em nivel
hierarquicamente progressivos e sequénciais de aperfeicoamento individual e

coletivo.

e As situagdes, espontaneas ou criadas, vividas no cotidiano escolar, ndo séo
igualmente formativas para os diferentes professores. O potencial didatico ou
formador de uma dada situagdo esta diretamente relacionada ao nivel de
profissionalidade e autonomia atingido pelo professor. (p. 48-49)

Acreditamos que, somente um programa de capacitacdo permanente,
certamente, ndo resolvera todos os problemas da educag&o brasileira. Porem,
sabemos da contribuigéo profunda que, podera desencadear nos professores,
desde a percepcédo de si mesmos como profissionais, passando por mudangas na
prépria definigdo, concepgédo de mundo, de aluno e de ensino.

Dessa forma, redimensionar a visdo de corpo e corporeidade lan¢ando
para este tema novos olhares, é estar de certa forma contribuindo para a

ampliagao dos conhecimentos relacionados a Educacgao Fisica.
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Novos olhares sobre o corpo: perspectivas e possibilidades

Para Bosi (1994), o ato de olhar significa dirigir a mente para um “ ato
de intencionalidade”, um ato de significagdo, que define a esséncia dos atos
humanos.

Langar novos olhares em relacéo a forma como concebemos até entéo
as questdes que envolvem o corpo, & um grande desafio nesta virada do milénio,
para que o existir no mundo via corpo, possa tornar-se uma realidade plena e
humana.

Essa preocupagédo é percebida também nas palavras de Rouf
Behncke'®, quando enfatiza o autoconhecimento para uma vida melhor. Revela o
autor:

Sera possivel que a humanidade, tendo conquistado todos os
ambientes da Terra (inclusive o espago extraterrestre), possa estar
chegando ao fim, enquanto nossa civilizagdo se vé diante do risco
real de extingdo, s6 porque o ser humano ainda ndo conseguiu

conquistar a si mesmo, compreender sua natureza e agir a partir
desse entendimento? (p.14).

Serdo analisadas aqui, as possibilidades das visGes de corpo,
especialmente em éutores como Merleau-Ponty, ja discutido em parte,
anteriormente, com o titulo concepcdes de corpo na dimensdo da Educagéo
Fisica, quando falamos em corpo-sujeito, e também em Maturana e Varela, com o

corpo biolégico numa visdo de autopoiese.

A perspectiva de Merleau-Ponty - fragmentos
Pensar sobre o humano no mundo cuja concretude so6 se faz possivel

via corpo, é reportarmo-nos a Maurice Merleau-Ponty.

'® prefacio de Maturana e Varela, 1995.
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Refletir a respeito do corpo em Merleau-Ponty, ndo é particularmente a
mais facil das tarefas, mas nem por isso, deixa de ser uma aventura prazerosa.

Langamo-nos a esse desafio. Mergulhar nas palavras, nas idéias
desse autor, pelo qual fomos envolvidos e cativados por sua causa:
Compreender a existéncia humana, numa perspectiva profunda de analise dos
corpos que somos, e das relagdes que estabelecemos com o0 mundo.

Com a certeza de que o caminho se constréi caminhando, damos
partida. E uma busca inesgotavel, infinitamente aberta a novas investigacdes.

Pensar o homem como um ser presente no mundo, € ao mesmo tempo
pensar sobre o corpo como uma unidade. Merleau — Ponty é um defensor da
unidade plena do homem, ndo a unidade que é feita somando as partes, mas a
unidade que, de forma alguma, pode ser separada por partes, portanto,
indivisivel na acdo e pensamento, na matéria e alma no interior e exterior.

O corpo é vida pulsante, comunicagdo constante consigo mesmo, com
os outros, com os objetos e com o mundo:

Para Merleau-Ponty (1894) “ O mundo é nao aquilo que eu penso, mas
aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente
com ele, mas n&o o possuo ele € inesgotavel” (p.14).

A presenga humana no mundo € sempre presenga falante, que, ao
expressar-se corporalmente, traduz a maneira de estar no mundo, de viver as
emogdes as interagbes com outros sujeitos.

Merleau—Ponty (1994) fala do corpo “como veiculo do ser no mundo, e
ter um corpo € para um ser vivo, juntar-sé a um meio definido, confundir-se com
certos projetos e empenhar-se continuamente neles” (p.22). De certa forma, é

estar vinculado aos projetos deste mundo e comprometer-se com eles, como por
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exemplo, empenharmo-nos no projeto de educar e nos educar constantemente,
firmando compromisso no processo de constru¢do e humanizagdo dos sujeitos

Para o autor, é nas relagdes e inter-relagées com o mundo que vamos
tendo consciéncia do nosso corpo. Nossos sentidos € que nos revelam o mundo,
e, no centro do mundo, o corpo € o “termo ndo percebido para o qual todos os
objetos voltam a sua face, € verdade pela mesma razdo que meu corpo é o pivd
do mundo” ( p.122).

Ao refletir sobre as palavras de Merleau—Ponty, evidencia-se que
nunca antes deste autor a problematica do corpo tinha sido pensada de forma tao
profunda.

Ao questionar a concepg¢do dualista/materialista de corpo, Merleau-
Ponty (1994) avanga seus conhecimentos no que se refere a unidade do ser
humano afirmando: “Nao estou diante de meu corpo, estou em meu corpo, ou
antes sou meu corpo.” ( p.208).

A unidade do ser humano é caracterizada a partir de sua raiz sensivel,
corpérea, e da experiéncia original de ser no mundo. Em seu pensamento
Merleau — Ponty expressa que a sensibilidade se reveste de uma significagéo
central na vida humana e constitui o fundamento basico da unidade do ser.

Nossas acgdes corporais sdo permeadas de vontades e
intencionalidades, estas en.contram formas de manifestar-se por meio dos gestos
e expressdes, o corpo transmite seus pensamentos e emogdes com sensibilidade
desvelando o ser sensivel que somos.

Somos ao mesmo tempo esséncia e existéncia, razédo e sentimento.
Desvelar a esséncia da corporeidade é compreendermos a indissociabilidade

entre sujeito e o objeto.
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Merleau—Ponty (1994) critica com veeméncia os dualismos, afirmando
que o homem ndo é somente um psiquismo unido a um organismo, mas um ir e
vir que num momento se deixa ser corporal, em outro momento se dirige aos atos
pessoais. Nesse sentido o autor alerta (...) “o fendbmeno de meu corpo deve ser
distinguido das puras significacdes légicas” ( 1975,p.246)

Refletindo sobre essas consideragbes constata-se a dimens&o da
complexidade que envolve o homem, e que ndo é nos reduzindo a somente a
alguns aspectos, fisioldgicos ou psicolégico, biolégico ou cultural dos corpos, que
iremos compreende-nos.

Merleau—Ponty, (1975) considera toda a expressdo e todo gesto
humano um processo comunicativo intencional, podendo ser considerados
verdadeiras obras de arte. Nas palavras do autor,

a quase eternidade da arte confunde-se com a da existéncia
corpoérea, e temos no exercicio do corpo e dos sentidos, enquanto
nos inserem no mundo, material para compreender a gesticulagdo
cultural, enquanto nos inserem na historia.( p.355).

Voltar nosso olhar para o contexto da arte, concebida como um
desvelamento da existéncia, a poesia a musica por exemplo, é perceber que
apesar de toda a influéncia racional do mundo moderno e contemporaneo
“ sujeitos” constroem espagos para manifestagées da sensibilidade, da emogéo.

A musica de Paulo Miklos e Sérgio Brito interpretada pelo grupo Titans
reflete sobre a discriminagado dos sentimentos humanos.

N&o vou lutar contra o que eu sinto
Vou me entregar como um soldado cansado e faminto
N&o vou lutar contra o que eu sinto

Porque a verdade explode cada vez que eu minto
Né&o posso mais viver em confiito.

[-]

Nas palavras de Santin, (1992),
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O corpo é falante, mas sua linguagem n&o deve ser cientifica, nem
gramatical, muito menos matematica. [...] A corporeidade deve ir
além, precisa considerar a sensibilidade afetiva, as emocgbes, os
sentimentos, '0s impulsos sensiveis, o senso estético [..] a
criatividade, como obra de arte. (p.68).

A perspectiva de Maturana e Varela: uma visdo de autopoiese

“Para levantar uma carga muito
pesada é preciso conhecer seu centro.
Assim, para que os homens possam

2

-embelezar suas almas, é necessario
que conhegam sua natureza” .
Rolf Behnck.

Estamos prdoximos a um novo milénio e observamos com perplexidade
que a visédo de homem e de mundo ainda € reduzida a aspectos fragmentarios e

mecanicistas.

Por isso, necessitamos com urgéncia re-significar essa visédo que

desumaniza e distancia o homem de sua natureza.

Pensamos que isso representa um grande desafio para todos os
habitantes deste planeta azul de belezas incomensuraveis. Exige-se de nds,
seres humanos, homens, mulheres, idosos, jovens e criangas, uma grande
abertura, que sé se tornara possivel quando nos dispusermos a abrir mao de
pensamentos cristalizados e padronizados sobre nossa forma de ver o homem, o

mundo, a realidade onde existimos, enfim a vida.

Felizmente varias teorias estdo emergindo com um novo entendimento
a respeito da complexidade que é o. homem e sua existéncia. Dentre elas
apoiamo-nos no conceito de “autopoiese” de Maturana e Varela (1995), que tem
como significado auto-fazer-se, auto-organizagéo. E o que caracteriza os seres

vivos, por literalmente produzirem-se continuamente a si mesmos.



71

Com base no que foi exposto pelo autores, a forma de conceber o
corpo biolégico ultrapassa a mera concepgdo fragmentaria e mecanicista de
corpo e mente, completamente desconectada, independente, para uma visdo de
processos auto-organizativos, de interagdo cooperante das partes, numa
adaptacéo interna e externa flexibilidade estrutural, onde o cérebro, o sistema
nervoso, € a cogni¢gdo nao tem autonomia em relagdo ao corpo como um todo,

mas estao inseridos nele, ativando-se mediante essa totalidade corporal.

Dessa forma, percebemos que o ser humano ndo se constitui sé de
aparelhos, sistemas, ©6rgdos, mdudsculos, ossos e pele, funcionando
independentemente ‘uns dos outros como maquina em que cada parte
desempenha sua fungdo. Ao contrario, somos uma unidade conectada,
interrelacionada, interdependentes em todos os fendbmenos que nos compdem,

ou seja, bioldgicos, psicolégicos, fisicos, sociais e culturais.

No entendimento de Maturana e Varella (1997), os sistemas vivos s&o
explicados em termos de relagdes de pfodug:éo, de processos e das relagdes
entre processos, € nao das propriedades de seus componentes. O que faz
tradicionalmente a ciéncia é analisar, decompondo o todo em partes menores,
pesquisando nas propriedades particulares dos componentes

descontextualizados.

Afirmam os autores que os seres vivos existem em dois dominios: no
ambito da fisiologia onde acontece a dinamica corporal; e no dominio da relagéo
‘com o meio onde tem lugar nosso viver como classe de seres que somos. Esses

dois dominios estédo profundamente interrelacionados.
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Com o propésito de ilustrar a forte influéncia do meio social na
construgdo e transformagéo estrutural do sistema nervoso humano, recorremos
ao caso das meninas-lobo citado por Maturana e Varela (1995), encontradas e
resgatadas, em 1922, de uma familia de lobos que as criaram em total isolamento
sem qualquer convivio com humanos em uma aldeia bengali ao norte da india.
Quando encontradas as meninas tinham as idades de oito e cinco anos. A menor
veio a falecer pouco tempo depois que foi encontrada,. a outra sobreviveu por
mais de dez anos. N&o sabiam andar sobre os pés, porém moviam-se com
extrema rapidez de quatro. Nao falavam, nem tinham expresséo facial, gostavam
de comer carne crua e tinham preferéncia pela companhia de cachorros e lobos,
ao invés dos humanos. Quando encontradas ndo mostraram sinal algum de
desnutricdo, ou de debilidade mental.

A menina-lobo que sobreviveu por mais tempo, mudou aos poucos
seus habitos alimentares. Aprendeu a-caminhar sobre os dois pés, porém em
situagé@o de perigo voltava a correr de quatro. Nunca falou, embora utilizasse um
punhado de palavras. “Esse caso — e ndo é o Unico — mostra que, embora sua
constituicdo genética, sua anatomia e fisiologia fossem humanas, as duas
meninas nunca chegaram a se acoplar num contexto humano.” (p.161)

Conhecer como conhecemos, é na visdo de Maturana e Varella (1995),
ponto essencial para que possamos nos conhecer. “Ao tentar conhecer o
conhecer, acabamos por nos encontrar com nosso proprio ser.” ( p.260)

Buscar compreender o vivo e o viver, e reencontrar por meio da
consciéncia de responsabilidade e de Iibérdade, a unidade corpo e alma no viver
humano, se faz possivel no entendimento de nosso ser bioldgico como. uma

unidade feita de muitiplas interdependéncias.
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Para Maturana e Varella (1995),
O conhecimento do conhecimento compromete. Compromete-nos a
tomar uma atitude de permanente vigildncia contra a tentacdo da
certeza, a reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da
verdade, como se o mundo que cada um de nds vé fosse o mundo,
e ndo um mundo, que produzimos com outros. Compromete-nos

porque, ao saber que sabemos, ndo podemos negar o que sabemos
(p.262).

Ao expor a origem da palavra autopoiese, Capra (1996) explica que
auto, significa “si mesmo”, ou seja, refere-se a autonomia dos sistemas auto-
organizadores, e poiese, origina-se da mesma raiz grega da palavra poesia, que
significa “criagdo”, “constru¢do”. Portanto a palavra autopoiese_ significa
“autocriagao” .

Afirma o autor que Maturana e Varella se auto-caracterizam como
mecanicistas, obviamente ndo mecanicistas cartesianos, mas pensadores
sistémicos.

Capra (op.cit) afirma que, na teoria emergente dos sistemas vivos, o
processo da vida (organizagao autopoiéti'ca), esta intimamente imbricada com o
processo de conhecer, e isso implica nova concepgdo de mente que supera a
divisdo cartesiana entre mente e matéria. Diz o autor:

De acordo com a teoria dos sistemas vivos, a mente ndo é uma
coisa mas sim um processo — o préprio processo da vida. Em outras
palavras, a atividade organizadora dos sistemas vivos, em todos os
niveis da vida, é a atividade mental (p.144).

Nesse sentido evidenciamos que a nova concepg¢do de cognigdo, 0
processo do conhecer, € mais ampla que a concep¢do do pensar. Ela envolve
percepgao, emogédo e agio, enfim, todo o processo da vida. |

O cérebro ndo é, naturalmente, a unica estrutura por meio do qual o

processo da cogni¢do acontece. No organismo humano, o sistema nervoso, o
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sistema imunoldgico e o sistema enddcrino, que tem sido concebido pela ciéncia

como sistemas separados, formam na verdade uma unica rede cognitiva.

Portanto processo (mente), estrutura (cérebro) e padrdo (autopoiese) estdo

estreitamente interrelacionados redimencionando o vivo e o viver.

Segundo Rusch'’, “a teoria dos sistemas autopoiéticos ¢ uma teoria
acerca do que vive, uma teoria acerca dos principios de funcionamento dos
organismos vivos” (p.58).

Esclarecendo certos conceitos, Assmann apresenta algumas
caracteristicas dos processos auto-organizativos dos seres vivos.

e Os processos auto-organizativos dos seres vivos estdo organizados de forma
circular, ou seja, o envolvimento de todas as partes. “O processo vivo é o
resultado e tambem o instrumento de si mesmo” (p.59).

o Sao auto-referenciais, isto significa dizer que possuem uma identidade
sisttmica que, mesmo interagindo constantemente com seu entorno,
apresenta relativa autonomia (clausura operacional).

o Tem flexibilidade estrutural, ou seja, plasticidade, adaptabilidade interna e
externa.

e Possuem autonomia relativa que acontece dentro de uma exigéncia continua
de adaptabilidade por estarem estruturalmente acoplados a uma espaco-
temporalidade.

e S3o regidos pela homeostase, “ instinto de sobrevivéncia’, ndo no sentido do
mais apto, mas, como adaptabilidade ao meio. O sentido da palavra

homeocinética seria melhor indicada, pois significa movimento.

"7 Citado por Assmann, 1998.
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¢ Nos sistemas auto-organizativos com cérebro e sistema nervoso, esses néo
s&o autdbnomos em relagdo ao corpo como um todo, mas dependem dele e sé
podem ativar-se nessa totalidade corporal. O mesmo acontece com a
cognigao, pois, emerge do sistema como um todo.
Nos dizeres do autor, enquanto organismos vivos, somos também um
sistema perceptivo e cognitivo.
Somos criadores do “nosso mundo”, inventores do “nosso mundo”,
fabuladores e sonhadores do “nosso mundo”, transformadores do
mundo real porque em primeira instancia, transformadores do nosso

proprio “mundo interno” mediante uma fantastica evolugéo intra-
organismica (p.61).

Sem duvida, a teoria de autopoiese de Maturana e Varella, representa
grande avango a respeito do entendimento da auto-organiza¢&o do ser vivo e do
viVer, repercutindo em todas as areas do conhecimento.

Considerando que conceitos criticos inovadores ndo sdo plenamente
satisfatérios por apresentarem-se sempre abertos a questionamentos, Assmann
(1998), tece um comentério critico levando-nos ao seguinte questionamento.

Até que ponto existe no préprio conceito de autopoiese um vinculo
tedrico, ainda um pouco mecanicista, com a no¢do de homeostase, sem dar o
passo a (ainda tdo incipiente) homeocinética? (p.136-137)

O autor pensa ser mais oportuno a utilizagdo da palavra
homeocinética, em virtude da mesma ter o sentido de movimento, ao contrario do
termo utilizado na teoria dos autores chilenos, homeostase que da um sentido de
estatico no que diz respeito a equilibragéo auto—preservadora.

Em Marques (1998), percebembs a preocupagdo de superar em outro

paradigma os estreitos limites da dualidade corpo e alma, tornando-se assim
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imprescindivel que a Educagédo Fisica busque sua identidade no homem como
unidade, como totalidade, como autopoiese, em que se auto-constroem, pois
como corporeidade o homem €& movimento, é gesto, é linguagem, & expresséo

criativa.



CAPITULO 11
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A fim de desvelar quais as concepgdes de corpo por que se orientam
os profissionais da Educacéo Fisica, optamos por uma abordagem qualitativa.

O método pode ser definido como método. discursivo, que, segundo
Rezende (1990), possui trés dimensbes, que se relacionam entre si
indefinidamente: discurso descritivo, discurso compreensivo e discurso
interpretativo.

O método discursivo busca a significagdo da esséncia existencial,
privilegiando o discurso, a fala do sujeito na tentativa de buscar o sentido, o
significado para esclarecer e compreender o fenobmeno que esta oculto ao
pesquisador. A esse respeito Rezende (1990) diz que: “uma palavra, uma frase,
uma definicdo, nunca poderéo dizer o que ha a dizer’ ( p.18).

Por esse motivo, sentimos necessidade de recorrer ao discurso para
que pudéssemos ficar mais proximos possivel da densidade semantica do
fendbmeno humano.

Esse discurso foi interpretado tanto em atores empiricos professoras e
alunos, como em atores tedricos, como Merleau-Ponty, Silvino Santin, Hugo
Assmann, Fontenella, entre outros.

Nosso olhar centrou o foco na compreensdo de como se estrutura esse

conhecimento, como se relaciona com a realidade imediata, e como realmente os
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professores vivem seus entendimentos de corpo no seu dia a dia do trabalho
profissional.

Freire (1993) sugere aos educadores que fagam uma leitura do corpo
como se fosse um texto, nas inter-relagdes que compdem o seu todo.

Minha presenga no mundo, com 0 mundo e com 0s outros implica
no meu conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me
conhega nessa inteireza tanto mais possibilidade terei de, fazendo
Histdéria, me saber sendo por ela refeito. E, porque fazendo Histéria
e por ela sendo feito, como ser no mundo e com o mundo, a
“leitura” de meu corpo como a de qualquer outro humano implica a
leitura do espaco (p.72).

Tanto a descricdo como a compreensdo, implicam por sua vez a
interpretagdo, a hermenéutica, como sendo a atitude que de fato corresponde a
busca da verdade. Verdade esta que nunca sera absoluta, podendo sempre ser
interrogada, portanto, relativa e temporal.

Nesse contexto conforme Bicudo e Esposito (1994)

[...] pesquisar é ter uma interrogagdo e andar em torno dela, em
todos os sentidos, sempre buscando todas as dimensdes e, andar
outra vez [...] a interrogacdo se mantém viva porque a compreensao
do fendémeno nédo se esgota nunca ( p.25).

Pesquisar, portanto, & descrever o que analisamos, descrever o
fendmeno que interrogamos. O discurso sempre envolve um desvelar, envolve
sujeitos que falam e suas falas estdo cheias de sentidos, de significados,
representando as experiéncias vividas, sua cultura e sua histéria. Por esses
motivos suas descri¢des sao importantes.

A pesquisa teve dois momentos que se relacionaram mutuamente, ou
seja, a investigacdo tedrica e a investigacdo empirica. No campo tedrico foram

investigadas as relagdes de poder sobre o corpo e suas concepgdes no contexto

da educagdo numa perspectiva historica, seguida das concepgbes de corpo na
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dimens&o da Educagéo Fisica, as tipologias de corpo, discutindo também temas
como, a racionalidade humana, subjetividade, linguagem, a formac&o do
professor e, finalmente, langando novos olhares sobre o corpo, na perspectiva de
Merleau-Ponty e Maturana e Varela, percebendo-o enquanto agéo e linguagem,
constituindo-se do ponto de vista filoséfico.

No campo empirico, foram investigados dois professores de Educagéo
Fisica com seus respectivos alunos, de 4 e 8’ série, a fim de percebermos seus
entendimentos de corpo e corporeidade

Podemos caracterizar essa pesquisa como estudo de caso que, na
visdo de André (1995), pode ser entendido como, “estudo aprofundado de uma
unidade em sua complexidade e em seu dinamismo proéprio (...)" (p.49).

Ludke e André (1986), expdem que o estudo de caso, “ se desenvolve
numa situagdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (p.18).

Uma das dimensdes do estudo de caso € a observagdo participante,
“ principalmente em se tratando de pesquisa social, onde o pesquisador participa
realmente da situacdo-problema em estudo”, segundo Kunz (1991 p.28).

Observar, para Trivinds (1987), ndo é um simples olhar, é acima de
tudo destacar de um conjunto algo para descobrir seus aspectos mais profundos,
essenciais.

O objeto local da investigagao
Para a realizagdo das investigégées, optamos pela Escola Basica

Serafina Milioli Pescador'®, pertencente a Rede Municipal de Ensino, fundada em

'® Foto da escola no anexo 1.
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1961 com o nome de Grupo Escolar Engenheiro Ernani Cotrim, no Bairro
Princesa Isabel. Com o passar dos tempos, 0 espago fisico disponivel tornou-se
pequeno para o atendimento do grande numero de alunos pertencentes a
comunidade. Essa entdo mobilizou-se na constru¢do de uma nova escola. Em
1992, comegou a funcionar a nova escola localizada na Rua Alvaro Azevedo, no
Bairro Operaria Nova. Esta a dois quilémetros do centro da cidade de Criciuma,
atendendo alunos da 1°. a 8” série do Ensino Fundamental. A escola fica situada
num ponto privilegiado, onde se pode ter bela visdo panoramica de toda a
cidade. Possui amplo espago gramado, quadra de esportes, biblioteca,
laboratério de ciéncias, laboratério de informatica, contando com oito
computadores. A escola atende atualmente um total de 607 alunos, distribuidos
em 20 turmas nas oito séries do primeiro grau, nos periodo matutino e vespertino.

Apés encaminharmos oficio® & diretora da escola, solicitando
autorizacdo, realizamos as investigagcbes empiricas durante o més de margo,
sendo que o inicio se deu sob a forma de dois seminarios, com a funcdo de
provocar uma discuss&o com os alunos sobre a Educacéo Fisica, percebendo o
que pensavam em relagdo as aulas, como se relacionavam, o de que mais
gostavam, o de que menos gostavam e por qué. Procuravamos ficar atentos em
suas narrativas para que pudéssemos perceber o entendimento que tinham em
relagdo ao corpo e corporeidade. O primeiro seminario aconteceu no dia 02 de
margo das 13:00 &s 14h30h e contou com a participagdo de 25 alunos da 4 série.
O segundo seminério aconteceu no dia 04 de margo das 8:00 as 9:20h do qual

participaram os 22 alunos da 8 série. Foi exposto um painel com gravuras sobre

'3 cépia do oficio no anexo |l.
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os mais variados tipos de movimentos como: criangas brincando de roda, jogando
futebol, dancando, jogando capoeira, voleibol, handebol, basquetebol, entre
outras. As discussdes iniciaram-se a partir do que viam no painel, fomos
mediando o processo, problematizando ainda mais as questdes levantadas. Os
dois seminarios foram filmados, e .posteriormente analisados e interpretados, a
luz do referencial teérico ja abordado.

Também fez parte de nossas investigagdes, observar as aulas de
Educagéo fisica das duas séries, mencionadas bem como o recreio, espago este,
onde os alunos se manifestam espontaneamente sem a intervengéo do professor.
Da mesma forma, realizamos entrevistas com as duas professoras de Educagéo
Fisica bem como com trés alunos de cada série pesquisada, ou seja, da 4 e 8’
séries. A escolha desses alunos se deu a partir das observagdes que foram
sendo realizadas no decorrer do processo, sendo que optamos por entrevistar
alunos e alunas que demonstraram serem mais extrovertidos ou reprimidos.

As entrevistas® realizadas com as professoras e alunos foi na forma de
didlogo narrativo. Maruan, baseado em Thiemann, citado por Kunz (1991),
apresenta-nos algumas regras no sentido de orientar as entrevistas narrativas,
dizendo:

- O entrevistado deve receber todo o espago e oportunidade

possiveis para o didlogo, e assim ser estimulado em introduzir no

didlogo as suas proprias interpretagbes e relevancias.

- Ao entrevistado deve ser oportunizado relatar o méximo. Ele ndo

devera sofrer limitagbes em suas declara¢Ges, do contrério, reagdes

Subjetivas no seus enunciados ndo poderdo ocorrer (alcance
maximo).

?° Roteiro das entrevistas no anexo Ii.



- Ndo bastam expressbes ou declaragbes generalizadas. Quando
ocorrem deve-se questionar mais para obter especificagbes e
fundamentacbes detalhadas. [...]. Os questionamentos devem se
estender a um dimensionamento méaximo (especificidade).

- A estrutura dialdgica de um “e entdo...” ndo é suficiente. Deve-se
trabalhar sobre situagbes realmente significativas e que atingem
diretamente o entrevistado (profundidade).

- Deve-se procurar conseguir tais formas de comunicagdo que se
oferecam uma certa protegao as exposicoes feitas pelo entrevistado.

- O entrevistador deixa de reconhecer os seus pontos de vista e
suas admiragbes subjetivas para possibilitar ao entrevistado um
melhor detalhamento e precisdo em seus pronunciamentos e assim
proporcionar uma imagem mais nitida de suas interpretagdes.

- O entrevistador deve experimentar, em distinfos momentos da
entrevista, o retorno a algumas perspectivas, avaliagées e
consequéncias de acgbes, ja referidas no didlogo, para que os
verdadeiros significados das formulagbes “codificadas”- que
possivelmente sé sdo compreensiveis no contexto da situagdo
dialdgica estabelecida — possam ser concretizados.

-Nestas situacbes dialdgicas, o entrevistado permanece sempre

como Sujeito, no sentido de que o didlogo é produzido no dmbito de

suas imagens e concepgdes (p. 29-30).

Nesse sentido, procuramos observar cada passo acima citado no
momento das entrevistas, criando um clima de confianga entre

entrevistador e entrevistado para que o didlogo transcorresse de forma

profunda e ampia.



CAPI{TULO IV

A VISAO DE CORPO DE PROFESSORES E ALUNOS:
CORPO-0OBJETO E CORPO-SUJEITO

Procuramos, nesse capitulo, apresentar o entendimento de corpo e
corporeidade de professores e alunos, a partir das andlises e interpretagées do
material empirico investigado na escola pesquisada.

E importante registrarmos que esse trabalho sé se tornou viavel devido
a disponibilidade e colaboragé&o dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Observarmos as varias dimensbes de que somos constituido como
unidade existencial, no contexto escolar. Foi sem duvida desafiante e assustador.
Desafiante por surgir em todos os momentos ali vividos, muitas situacdes a
serem observadas, e ao mesmo tempo assustador, por inicialmente estar tudo
muito confuso. Os ‘fatos pareciam estar distantes, ndo sabiamos muito bem para
onde dirigirmos primeiramente o olhar.

Passado o impacto dos momentos iniciais, centramos nosso foco em
perceber as concepgdes de corpo permeadas nas professoras de Educagdo
Fisica e seus respectivos alunos. Naquele momento tudo foi muito especial: as
palavras, os gestos, 0s risos, os rituais, 0 humor, o medo, a ironia, as expressoes
de esperanc¢a e de desanimo, o tom de voz e o siléncio.

Merleau-Ponty (1996), autor no qual fomos buscar sustentagdo para

redimensionarmos o entendimento de corpo, expde: " Ser corpo é estar atado a
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um certo mundo, e nosso corpo n&o esta primeiramente no espaco: ele é espaco”
(p.205).

Nesse sentido, para entendermos com maior profundidade essa
realidade, procuramos apresentar os resultados em dois blocos. O primeiro
identificando a concepgéao de “ corpo-objeto” ou “ corpo substancial” e o segundo,
identificando a concepgé&o de “ corpo-sujeito” ou “corpo relacional”, conforme o
referencial tedrico abordado.

O primeiro bloco foi separado. em dois momentos, para uma melhor
organizagdo e entendimento. No primeiro momento, tratamos de apresentar
acdes e falas dos sujeitos que revelaram um entendimento de corpo disciplinado,
décil e reprimido, o qual denominamos de “ Aulas de Educagao Fisica: um espaco
de disciplinamento dos corpos”. No segundo momento, procuramos discutir as
questdes que envolveram os entendimentos relacionados ao corpo maquina,
corpo funcional, ou corpo instrumentq,_ que optamos por chamar “O corpo
instrumentalizado” .

Num segundo bloco, optamos por discutir e apresentar agdes e falas
gue apontam para uma concepgao de “corpo-sujeito”, ou “corpo relacional”. No
primeiro momento, apresentamos os resultados da analise das observagdes que
realizamos no recreio, o qual denominamos de “Recreio: espago do corpo
ladico” . No segundo momento, abordamos as observagoes realizadas durante as
aulas o qual chamamos de “ Aulas de Educagéo Fisica: agdes e representacdes
do corpo-sujeito. E no terceiro, o qual chamamos “Ac¢bes e falas que apontam
para a construgdo do corpo-sujeito”, tratamos de apresentar indicadores que

possibilitam um redimencionamento de corpo e corporeidade na Educagéo Fisica.
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E necessario aqui, alertar para a andlise empirica que se encontra nas
paginas subsequentes. Para efeito de andlise das observagdes e entrevistas
realizadas, organizamos os resultados em blocos, como acima mencionado, e, a
partir das duas categorias principais que encontramos na literatura de referéncia:
Corpo-Sujeito e Corpo-Objeto, ou Corpo Substancial e Corpo Relacional. Porém,
embora numa descrigdo tedrica o entendimento destas categorias se apresentem
de forma mais clara e transparente, o mesmo n&o acontece quando da
observagao empirica. Provavelmente, nerh é possivel identificar com clareza esta
distingdo. Pois, ndo é pelo simples fato de, no caso, alunos se sentirem mais
vontade, participativos e criticos que se possa caracterizar uma “presenga de
corpo-sujeito ou relacional”. O mesmo podemos falar do “corpo-objeto ou
substancial” quando encontramos individuos, alunos. sob o comando e
submissao de alguém.

Assim, com esta investigagcdo empirica, em que realmente se
categorizou dois momentos distintos, para aproximarmos a mesma com 0s
referenciais tedricos, caracterizaram os participantes da pesquisa, ora mais como
corpo-objeto, ora mais como corpo-sujeito. Estamos conscientes, porém, que isto
tem apenas valor de analise, ou de simplificacdo encontrada para a dificulgade
de uma discussdo mais aprofundada das relagbes tedricas e empiricas do
presente estudo. O que se pretendeu mostrar, desta forma, € em primeiro lugar, a
responsabilidade pedagdgica na formacdo de “tipologias de corpo” e as
possibilidades, pela Educacéo Fisica, ‘superar as imagens de corpo-objeto ou
corpo-substancial, que nao se forma exclusivamente em aulas de Educagdo

Fisica ou pelas atividades que envolve corpo e movimento.
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Manifestagdes do corpo-objeto

Aulas de Educagao Fisica: um espaco de
disciplinamento dos corpos

Penetrarmos no mundo vivido de professores e alunos de uma escola
publica, foi certamente uma grande experiéncia e um profundo aprendizado, no
que se referiu ao entendimento que tém esses sujeitos a respeito da
corporeidade.

Observarmos suas agdes e interagdes consigo e com o outro, seus
siléncios, suas falas, foi sem duvida ponto relevante para o desvelamento de
muitos sentidos e significados subjetivos, que ali se manifestaram no mundo do
movimento. Nesse contexto, apareceram situagées que revelaram o sentido
construido das representagGes de corpo.

Cada novo dia de aula comegava sempre com o mesmo ritual. Boa
tarde, disse a professora ao entrar na sala. E...&...&...&.., responderam os alunos
entusiasmados saindo das carteiras rapidamente. Mas a professora foi logo
dizendo:

Calma, calma, fagcam a fila. Primeiro os meninos e depois as
meninas. Os menores na frente. Eu quero a fila por ordem de
tamanho. Em siléncio por favor, depois podemos ir para o patio.
Cobrir, firmes, cobrir, firmes... .

Os meninos rapidamente foram organizando a fila por ordem,
chamando a atengdo caso alguém nao estivesse no lugar adequado para o seu
tamanho. Enquanto isso, as meninas aguardavam a sua vez sentadas, bragos
cruzados sobre a carteira numa posigao de grande expectativa. Essa postura da

professora ficou evidenciada durante todo o periodo em que as observagdes

foram realizadas.
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A maneira de agir da professora, ainda que inconscientemente ao
permitir gue os meninos sejam sempre os primeiros a fazer a fila e sair da sala,
enquanto as meninas aguardam em siléncio, € uma forma de colocar a menina
numa condigédo de subordinagdo, semelhante a que a mulher é ainda submetida
na sociedade.

Moreira (1995) expde que os corpos doéceis aceitam com naturalidade
a disciplina imposta, o controle minucioso das agdes corpdéreas, na delimitacéo
do espago, no controle do tempo e do movimento.

Chegando ao patio a fila deveria continuar impecéavel, até que a
professora determinasse o que deveriam fazer.

A partir dessa observacdo evidenciamos na professora atitudes
voltadas ao disciplinamento na tentativa de “organizar” a turma, apaziguar os
animos, para que assim, com os alunos “mais calmos”’, pudesse iniciar as
atividades preparadas para aquela aula. Como nem sempre isso era conseguido
com facilidade, sua postura tornava-se autoritaria, ordenando siléncio e disciplina
por meio da fila. A tentativa se prolongava pelo menos até os 15 primeiros
minutos da aula. A postura da professora lembrou-nos de certa forma, indicios
da influéncia militarista que permeou a Educagéo Fisica durante anos.

As construgdes tedricas de Ghiraldelli (1988) contribuem no sentido de
explicar a situagdo observada:

[...] “uma concepgdo que visa impor a toda a sociedade padrdes de
comportamento estereotipados, frutos da conduta disciplinar prépria ao regime da
caserna’ (p.18).

O disciplinamento a que muitos corpos ainda sdo submetidos nas

aulas de Educacdo Fisica, por posturas rigidas e fechadas, tiram do aluno a
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possibilidade de uma aula prazerosa e participativa, onde ambos, educador e
educando possam desconstruir e reconstruir novos conhecimentos no que dizem
respeito ao corpo e ao movimehto.

Nesse contexto, o aluno & considerado um objeto reprodutor de
movimentos e de agdes pre estabelecidas e controladas pelo professor.

Gongalves (1997) é enfa'tica em assegurar que as aulas dessa forma,
ndo se constituem como deveria ser, em momentos de auténticas experiéncias de
movimento, quando a totalidade do sef humano possa ser expressada, mas
desenrolam-se com o objetivo primordial de disciplinar o corpo.

Reduzir o aluno a um corpo objeto, ou seja, meramente bioldgico ou
fisiologico, é desconsiderar a unidade plena do ser humano, ao qual Merieau-
Ponty (1996) defende. Na visdo desse autor, somos indivisiveis, corpo, mente,
razdo, emogdo, espirito e sensibilidade, as varias dimensGes que
interrelacionadas formam o tecido que nos constitui.

Dentre os fatos observados em aula, dois deles nos chamaram muita
atengao, 0s quais passaremos a relatar.

No pétio corpos agitados e inquietos, esperavam ansiosos para que a
professora desse inicio a aula. }Passaram-se 15 minutos até que as filas
separadas de meninos e meninas da 4°. série, se tornaram mistas. Dois bastdes
e uma bola foram entregues para os primeiros alunos de cada fila. Esses
deveriam conduzir a bola com os dois bastdes até um local determinado, voitar o
mais rapido possivel sem perder o controle da bola, entregando para o seguinte
aluno da fila. Isso tudo primeiro foi sendo demonstrado pela professora. O som
estridente do apito marcou o inicio do jogo. A tensdo era geral, gritos, pulos

compulsivos, unhas roidas... . Percebemos que silenciosamente o aluno S.
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retirou-se de uma das filas, encostando-se em um pilar préximo onde nos
encontravamos.

- Vocé néo vai participar da brincadeira? Perguntamos.

- Eu ndo gosto.

A resposta veio rapida. Entdo percebemos que seu brago esquerdo
apresentava uma deficiéncia fazendo com que esse ficasse bem mais curto que o
direito. Isso fazia-o sentir-se limitado para executar aqueie tipo de atividade.

Em entrevista, veio a confirma§éo da limitagdo e do constrangimento
do aluno perante determinadas atividades. Disse ele:

Algumas coisas eu ndo gosto de fazer porque eu ndo posso é dificil
me sinto limitado. Isso € muito ruim.(S).

Passamos a relatar outro fato acontecido em aula.

Estdvamos em plena aula da 8 série. Depois de um rapido
aquecimento, correndo em volta da quadra mesmo com um calor de quase 40
graus, a professora reuniu alunos e alunas, informando que o objetivo da aula
seria exercitar os fundamentos do voleibol e que somente deveriam ser
executados o toque e a machete. Uma aluna perguntou:

-“Professora a gente vai jogar de rede” ?
- “Depois, isso é na sequéncia”.

Pediu aos vinte e dois alunos para que formassem quatro grupos, e
que esses deveriam ser mistos. Quatro alunos comegaram a escolha que ficou
assim constituido, dois grupos com seis alunos, € mais dois grupos com cinco
alunos cada. Percebemos que a aluna E. parecia sentir-se excluida, e foi a ultima
a ser escolhida. Ao entrevistar essa aluna, isso ficou bastante evidente em sua

fala:
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Eu me vejo mais como um atrapalho, é assim, na hora de escolher o
time, eu sou sempre a dltima, eu sempre sobro, um joga pro outro, e
assim eu me sinto atras né, sempre deixada de lado.(E.)

Os grupos formaram circulos na quadra procurando um pouco de
sombra que era bastante escassa naquela hora da manha, 11:00 horas, e
comegaram a dar toques e machetes. A aluna E. quase ndo tocou na bola,
quando tocava parecia ndo ser “bem sucedida’. De repente saiu do grupo
dizendo estar com dor de cabega. A professora aproximou-se de nds falando que
é sempre assim, que a aluna ndo se sentia bem no grupo, e sempre queria sair
da aula.

Duas situagdes que de certa forma se assemelham. Corpos reprimidos
que a escola e especificamente a Educagdo Fisica ndo tem ajudado na sua
emancipacdo, ao ndo proporcionar espagos nas aulas, para que os alunos
considerados “mais fracos” possam desenvolver-se e aprimorar seus
conhecimentos em termos de movimentos e habilidades.

lwanowicz (1989) comenta:

No momento em que a crianga se nega a participar de algumas
atividades € sinal que estd vivendo algum profundo confiito
relacionado a essas atividades. Entdo ela tenta evitar as atividades
que lhe trazem alguma tensdo, mal estar, vergonha etc. Porque pela

sua natureza a crianga busca todos os tipos de atividades fisicas
que lhe proporcionam o conhecimento do mundo e de si mesma

(p.78).

Outro fato relevante que mereceu ser considerado, aconteceu no
momento da entrevista realizada com uma das professoras, ao enfatizar sua
preocupagdo a respeito da agressividade dos alunos da 4’ série.

Procuro trabalhar muito a socializagdo, e vé se eu consigo assim,
né, driblar um pouco a agressividade, porque eu percebo que os

alunos s&do muito agressivos (...). No sei se € a idade, mas eles s&o
muito agressivos entre eles.
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Pelas observagdes realizadas, podemos constatar que a agressividade
apontada pela professora, se tratava de manifestagdes da necessidade de se
movimentar, que muitas vezes era retardado pelo tempo que a professora
demorava para iniciar as atividades.

Isso pode também ser evidenciado na fala de um dos alunos no
momento da entrevista.

Eles querem que a professora comece a aula mais répido, porque a
professora comega a engambela ali, fica falando até eles ficar
quietos. Se n&o fica ela bota todo mundo pra sala, ai a gente fica /4.
(J)

Nessa situagdo exposta, percebemos mais uma vez a concepgdo do
corpo que necessita ser domesticado, disciplinado, ajustado as normas vigentes.
Essa “agressividade”, mencionada pela professora, no nosso entendimento,
deve ser relativizada, pois trata-se mais de uma questdo de indisciplina, gerada
pela forma de conduzir a aula. Nesse sentido, esse tipo de manifestagao,
necessitaria com certeza de um outro olhar, de uma nova leitura, de um
redimencionamento na visdo de corpo desse profissional, e conseqglientemente
do alunos. Seus conhecimentos sdo essencialmente técnicos, alicergados numa
l6gica instrumental, levando-o com isso a uma pratica também tecnicista, a partir
da qual se estabelece uma relagdo de autoritarismo com seus alunos, em que
ele, o professor, é o detentor dos conhecimentos, restando para os alunos serem
meros receptores, numa condi¢do de quem n&o participa ativamente do processo.

Conforme Pellanda (1992), o padréo de comportamento do professor
que age dessa forma esta pré-fixadb. E preso a um cotidiano, no qual vai

perdendo a nogdo do sujeito inteiro, dele mesmo e de seus alunos. Nao

compreende que agindo dessa forma, estad trabalhando para aumentar a
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fragmentagdo do sujeito. Ao mesmo tempo que se fragmenta porque nio se
constrdi junto com o trabalho de proporcionar crescimento aos outros.

Desse modo, a Educagédo Fisica ndo vem trabalhando no sentido de
cultivar a liberdade e a potencialidade dos corpos em movimento, pelo contrério,
a forma como tem alicergcado sua praticas, acaba conduzindo os alunos a
imobilidade e ao siléncio. O que poderiamos traduzir em criangas e adolesgentes
disciplinados.

Fica evidente nesse contexto que o movimento sé tem sentido, quando
esse é estabelecido pelo proféssor, da forma como ele explica e demonstra. A
concepg&o de corpo aqui evidenciada ainda esta pautada numa visdo de corpo
objeto, portanto corpo substancial, apontado por Tamboer (citado por Trebels
1998).

O corpo instrumentalizado

Durante o tempo em que permanecemos na escola, observando e de
certa forma participando do mundo vivido de professores e alunos, muitos
acontecimentos foram para nés relevantes. Alguns fatos mereceram destaque
como por exemplo a fala da professora (A)

Eu trabalho bastante a coordenagdo porque eu acho que é uma
coisa que reflete muito em sala de aula né, trabalho a coordenacgéo,
o pré-desportivo, porque logo em seguida no ano que vem, eles véo
para o ginasio, eles precisam porque vdo trabalhar o esporte.

Fazendo uma analise do que foi expresso, podemos perceber que a
professora adia para o depois as possibilidades dos alunos vivenciarem o
momento presente. “O que se observa é a impossibilidade de viver o presente

em fungédo de um futuro que néo pertence a crianga, e sim ao desejo do adulto”

(Werneck, 1997 p.104).



93

O entendimento de corpo perpassado nessa fala € uma concepgao de
corpo instrumento. Primeiro da parte racional, cognitiva, da mente, para ser
utilizada em sala de aula, segundo a qual o corpo & preparado como um
instrumento que servira para o esporte, com suas regras pré-determinadas e
seus movimentos padronizados. Isso faz com que sejam reforgados consciente
ou inconscientemente os valores dominantes da sociedade.

Ficou evidente, nesse fato, a visdo fragmentada entre corpo-mente, em
gue uma parte é responsavel pelo pensar e a outra parte fica assim instituida so
do fazer. E a dualidade sendo portanto, evidenciada pelo desconhecimento de
que as agdes nao brotam apenas de um territdério, a mente, mas sim, de um
conjunto da unidade corporal, imbuida de manifestagdes, como as emogdes, 0s
afetos e os desejos.

Constatamos que continua prevalecendo, nas aulas de Educacéo
Fisica, o corpo que corre com mais velocidade, que é capaz de pegar a bola mais
vezes, um corpo que funciona dentro dé normas pré-estabelecidas.

A maneira mecanizada e seletiva como ainda vém sendo encaminhada
as atividades desportivas na esbpla tém contribuido para um empobrecimento da
Educacéo Fisica, bem como de todo o processo educacional.

Pensamos que o conhecimento ndo aprofundado, ou a pouca reflexao
dos profissionais da Educagao Fisica sobre a dualidade corpo e alma, € de certa
forma, um dos fatores que mais contribuiram e contribuem para que o professor

tenha um entendimento de corpo como um objeto totalmente separado de todas

as outras dimensoes. Isso acaba refletindo diretamente no seu fazer pedagdgico.
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Outra expressdo utilizada pela professora que deixou explicita sua
concepgdo de corporeidade, entendida como corpo instrumento, foi dessa forma
pronunciada:

O aluno que esta na minha méo, eu tenho que ajudar modelar,
depende muito de mim o dia de amanhé deles.

Ainda que bem intencionada, a professora, em sua fala, revelou uma
certa ingenuidade e desconhecimento da influéncia de todos os condicionantes
sociais, culturais, econdmicos, a que o aluno & submetido, e que esses fatores
s&o responsaveis pela formagdo da subjetividade e, portanto, da corporeidade
dos alunos.

Nesse contexto, o corpo do aluno foi entendido como um objeto que
devera ser cuidado e modelado para que possa atuar amanhi na sociedade,
como uma maquina perfeita, reproduzindo gestos onde a espontaneidade do ato
criador ja foi de certa forma eliminada.

Numa entrevista que realizamos com a aluna D. , essa conseguiu de
certa forma expressar seus sentimentos nas aulas de Educagao Fisica, quando
falou:

Eu gosto mais do voleibol, porque eu sei pegar mais a bola, eu sei
dominar um pouco mais, eu sei dar o toque, a manchete, o saque.

Numa tentativa mais profunda de interpretarmos o sentimento da
aluna, ficou evidente sua preocupagdo em saber mais, em dominar, pois dessa
forma seria mais aceita pelo grupo, e esse fato faria com que se sentisse melhor.

O comentario de Santin (1993) contribui no sentido de esclarecer essa
situagdo, quando afirma:

Nos esportes, também, ndo se pensa em cultivar o corpo, mas em

treina-lo e automatiza-lo para que possa obter o maximo de
rendimento. O corpo ndo vive o esporte ou o movimento, ele e
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apenas uma maquina ou uma pega que produz movimento dentro de
uma atividade maior que chamamos de esporte (p.66).

A concepgéo do corpo instrumentalizado ficou evidente também na fala
do aluno J. no momento de sua entrevista, quando disse:
Eu acho que as aulas de Fisica é bom para desenvolver a gente.
Primeiro tem que fazer gindstica, levanta o brago, abaixa o brago,
estica, levanta a perna, corre, e pula corda.
Para o aluno, provavelmente por influéncia do professor de Educagéo
Fisica, o corpo n&o passa de um objeto que devera ser movimentado com
exercicios automatizados, acreditando que dessa forma o seu " desenvolvimento”
sera beneficiado. As atividades fisicas, nesse contexto, serviriam para
desenvolver o individuo fisica e mentaimente, visando sua melhor adaptacéo na
escola e posteriormente na sociedade. Desenvolver o corpo para esses

‘profissionais, parece ser um trabalho relativamente simples executado como

exercicios mecanicos e descontextualizados.

Manifestagﬁes'do corpo-sujeito
Recreio: Um espacgo do corpo ludico

O som de sirene ecoou por todos os cantos da escola. Portas se
abriram. Criéngas ageis e felizes povoaram corredores, patio e quadra,
preenchendo todos os espacos até entdo vazios, com muita expressividade,
risos, gritos, movimentos e alegria.

Percebemos que o recreio € um espago onde a crianga vive
intensamente a sua corporeidade, e como tal é gesto, &€ expressividade, é
presenga. Portanto o recreio é a vivéncia da espontaneidade, do riso farto, da
alegria contagiante, da iniciativa, da expansividade do ato criador e da beleza

ludica. Nesse espago o corpo é sujeito, porque € brincante, é ludico.
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S&o apenas 20 minutos de que a crianga dispée na escola para viver
plenamente o ludico.

O corpo ludico pensa, sonha, inventa, cria mundos e é capaz de
assumir todas as responsabilidades de viver com amor e liberdade.

Para Santin (1994), o ludico nao se conceitua, se vive como mais uma
dimens&o do ser humano. Para o autor,

O ludico se aproxima mais do comportamento do gosto, do valor
estético, da dindmica da sensibilidade, da inconstancia das
emogbes. Assim parece claro que o ludico e a ludicidade ndo se
submetem ao controle das ldgicas racionais (p.87).

Na medida em que 0s anos passam e a se crianga vai aproximando da
adolescéncia, vai perdendo o interesse pelo carater IGdico. Os alunos de 5 a 8’
série demonstraram essa diferenca. O som da sirene sinalizou o inicio do recreio
e os alunos caminharam em direcdo ao patio onde ja estavam montadas duas
mesas de pingue-pongue. Distribuiram-se nas laterais, e dois alunos iniciaram o
jogo. Tudo era muito calmo, sem grandes vibragdes ou entusiasmo. Observamos
pequenos grupos de alunas e alunos conversando, sentados em bancos
espalhados pelo patio. Mais a frente, no gramado, poucos meninos faziam
estrelas, salto mortal, brincavam de “lutinha”. Ao nos aproximarmos do local, um
aluno pergunta:

Tu ta marcando quem bagunga, ou quem corre muito no
recreio?

Constatamos que eram alunos da 5’ série. A leitura que fizemos desse

fato € que as criangas dessa série vivenciam a dimens&o ludica em sua

corporeidade de uma forma ainda espontanea. Observamos que os alunos da
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5° série brincam mais no recreio do que os alunos das séries posteriores, da
mesma forma que os alunos das 1*. brincam mais do que os das 4. séries.

A grande maioria das criangas aproveita cada segundo desse espago
ludico, que &, no nosso entender, lugar do corpo sujeito. Sendo o ludico
revolucionario permite que as criangas se relacionem e construam novas
possibilidades de convivéncia baseados nos principios de liberdade e prazer.

Em uma tarde chuvosa, num dos recreios, que foi por nés observado, a
merendeira colocou no patio uma grande caixa de som, com uma musica
bastante conhecida das criangas, do grupo “E o Tcham”. O patio imediatamente
ficou super lotado, e a grande maioria das meninas dangou numa imitagdo
perfeita do que haviam aprendido com a televisdo, os movimentos, as
coreografias das dangarinas do grupo. Os meninos por sua vez formavam grupos
colocando-se proximos as meninas que dangavam alegremente. Observavamos
que alguns até ensaiavam movimentos, mas desistiam em seguida.

O que nos foi possivel analisar desse momento vivido por alunas e
alunos, é que mesmo realizando uma imitagdo dos movimentos corporais das
bailarinas da TV, os corpos brincantes buscaram constantemente a alegria e o
prazer no movimento que realizavam. Isto pode ser observado mesmo naqueles
que ndo participaram efetivamente da danga, mas foram por ela envolvidos, como
no caso dos meninos visivelmente contagiados pelo ritmo dangante.

O processo consciente do ato de brincar é basico para a conquista da
emancipacdo humana.

Portanto observar o recreio e por ele também sentir-se contagiada é
concordar com Snyders (1993), quando diz que o brinquedo aproxima as

pessoas, as torna amigas porque o brincar significa sentir-se feliz.
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Aulas de Educacéo Fisica: agdes e representagoes
do corpo-sujeito

Durante o desenvolvimento das aulas de Educag&o Fisica, procuramos
centrar nossa atengéo nas agdes e representagdes dos corpos-sujeitos.

Exatamente as 9:15h, a professora (A L) aproximou-se da sala de aula
da turma de alunos da 8 série, onde fariamos a primeira observag&o. Informou
que seu objetivo naquele aula era fazer uma limpeza na quadra de esportes, pois
a mesma teria que ser pintada, e para que isso fosse possivel, necessitaria que
estivesse limpa. Pediu a colaboragéo de todos e foi encaminhando os voluntarios
até a quadra. Os demais alunos e alunas optaram por ficar jogando pingue-
pongue no patio coberto, onde duas mesas ja estavam postas. Dividiram-se em
ambas as mesas, mas foram logo advertidos pela professora.

Eil a 8" série € na mesa de I4, deixem a outra mesa para os alunos
da 5 série.

O aluno (A) imediatamente questionou.
Por que, professora?
E ela entdo respondeu:

Porque a 5 série ainda ndo sabe jogar muito bem, e por favor n&o
falem muito alto para néo atrapalharem as salas de aula.

Apds a resposta, a professora retirou-se imediatamente para a quadra.

O que nos chamou a atengao, foi o clima de ajuda e descontragdo com
gue uns alunos carregavam os baldes com gua, enquanto outros, juntamente
com as professoras, varriam a quadra, transformando essa atividade de trabalho,
num momento de lazer e de descontragao.

A partir dos encaminhamentos dessa aula, gostariamos de destacar

trés pontos que consideramos relevantes.
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O primeiro deles esta relacionado ao fato de os alunos serem
sensibilizados da necessidade de lavarem a quadra para depois utiliza-la, sendo
convidados e ndo convocados para a realizagao dessa atividade.

O segundo ponto foi a forma com que o aluno se dirigiu a professora,
para saber o motivo de n&o poderem ocupar as duas mesas de pingue-pongue
para jogar. Isso demonstrou uma certa abertura para os alunos questionarem
sempre que ndo entenderem ou n3o aceitarem os encaminhamentos da aula.
Esse mesmo ponto pdde ser observado em outros momentos, como, por
exemplo, em um dia de sol muito forte, em que os alunos estavam na quadra
jogando voleibol, o aluno (F) reagiu dizendo:

Ai, que calor, deu, Lu. Ndo estamos agtientando o sol.

A professora prontamente atendeu a reivindicagdo, chamando-os para
um local com um pouco de sombra, onde puderam continuar a aula com mais
conforto.

O terceiro ponto que mereceu hosso destaque, foi o fato de ter ficado
evidente nas palavras da professora, uma preocupagdo com o respeito em
relagdo aos colegas que estavam nas salas de aula, ao solicitar que os alunos
colaborassem n&o fazendo muito barulho, nem cometendo exageros por estarem
na rua.

Essas manifestagdes, tanto dos alunos, quanto da professora,
demonstraram certa abertura para o didlogo, para o entendimento, possibilitando
a expressao do aluno como corpo-sujeito.

Na aula do dia 10/03, numa quarta-feira, a professora, juntamente com
alguns alunos e alunas, havia improvisado na quadra uma rede com elasticos,

gue tomava todo o seu comprimento. Depois de breve aquecimento de forma



100

recreativa de que todos participaram, os alunos distribuiram-se em grupos mistos
na quadra para iniciar o jogo. A professora procurava orientar os alunos que ndo
conseguiam fazer uma boa recep¢do da bola, ou que a deixavam cair. A aluna
(P.) perguntou:
Lu, é de marcar ponto?
A professora respondeu:

O importante neste momento ndo é marcar ponto, o importante €
nédo deixar a bola cair, tentar receber bem.

Ao analisarmos as observagdes realizadas nesta aula, percebemos a
preocupacgéo da professora em providenciar espagos para que todos os alunos e
alunas pudessem participar do jogo, orientando-os sempre que percebia alguém
em dificuldade, salientando também que o importante naquele momento n&o era
o resultado, mas perceber as possibilidades do se movimentar interagindo com
os demais colegas. Porém, salientamos que ndo deve ser qualquer movimento,
mas “o movimento humano com determinado significado/sentido” (Bracht, 1992
p.16).

Outro fato interessante, foi o ocorrido em uma das aulas do periodo
vespertino, quando a professora ao reunir os alunos comentou:

Olha pessoal, na outra aula nés brincamos de pique bandeira e ndo
deu muito certo. Hoje vamos tentar novamente.

Os alunos vibraram, demonstrando satisfagdo e vontade de iniciar a
aula. Desta vez a professora entregou coletes de duas cores diferentes para
cada uma das equipes. O patio ja estava demarcado com fita crepe sinalizando o
espago onde cada equipe deveria ficar. Depois de algumas combiriac;ées com os

alunos deu-se inicio ao jogo. A professora parou algumas vezes o jogo para
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explicar ou chamar a atengdo de alunos que ndo cumpriam as regras da
brincadeira.

Gostariamos de evidenciar que, no nosso entendimento, a atitude da
professora foi positiva no sentido de ter avaliado que, numa primeira tentativa,
em aula anterior, 0 jogo nédo tinha sido concretizado, por falta de pequenos
detalhes que prejudicaram o encaminhamento da aula. Podemos citar o fato de
deixar a quadra demarcada, a utilizagdo de coletes para diferenciar as equipes e
a discussdo com os alunos sobre detalhes para a realizagido do jogo. Ao criar
espagos para o processo dialdgico, a professora contribuiu no sentido da
construgéo de alunos mais participativos, emancipados, portanto uma visdo de
corpo-sujeito.

Nesse sentido, nos lembra Assmann (1998) que “Educar é a mais
avancada tarefa social emancipatoria” (p.26). O ambiente pedagégico para este
autor deve ser um espago de fascinagdo e inventividade, pois a aprendizagem é€,
antes de mais nada, um processo corporal. O processo do ato de aprender vai
muito além da mera instrugdo informétiva, € necessaria a invengdo e a
construgcdo do conhecimento. Para o autor, “Reencantar a educagéo significa
colocar a énfase numa visdo de acéo educativa como ensejamento em produgéo
de experiéncias de aprendizagem” (p.29).

A escola ndo pode ser entendida como simples instituicao repassadora de
conhecimentos prontos e acabados, mas um espaco adequado a iniciagdo em
.vivéncias personalizadas do aprender a aprender. E necessério subdistituir a
pedagogia das certezas e dos saberes pré-fixados, por uma pedagogia da

pergunta, abertas para a surpresa e o imprevisto.
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A escola, por meio dos conteudos das varias disciplinas tem o
compromisso de construir conhecimentos juntamente com o aluno, contribuindo,
dessa forma, na formacdo de um ser humano mais participativo e comprometido

na dificil tarefa de transformar a sociedade.
Acgdes e falas que apontam para a construgao do corpo-sujeito

Durante o periodo em que realizamos as investigagées na escola, ou
seja, os semindrios, as observagdes das aulas de Educagdo Fisica, do recreio, e
as entrevistas, procuramos identificar os corpos-sujeitos, aqueles que buscavam
espagos para suas manifestagbes, na tentativa de extrapolar o que ja estava de
certa forma instituido. Essa revelagdo pdde ser constatada pelas suas falas e
pelos seus gestos. Nesse sentido, alguns momentos foram por nds evidenciados,
como por exemplo a fala da professora (A.)

Eu quero que eles participem das aulas, que tenham gosto pela
aula, que a minha aula seja gostosa, eu ndo quero que eles fagam
alguma coisa sem antes estar sentindo o gosto daquilo que fazem.

Em meio a tantas contradi¢des observadas na pratica pedagogica da
professora, podemos perceber nessa fala, a intengédo, o desejo de proporcionar
aula que contemple o prazer, o gosto, abrindo com isso possibilidades para um
corpo mais emancipado que viva intensamente sua corporeidade, na
intencionalidade do movimento vivido.

Ser corpo sujeito, & estar constantemente se construindo, numa
relagéo dialética com o outro e o mundo, sendo portanto o sujeito, uma unidade

inacabada.
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Outro momento que chamou nossa atengdo, aconteceu no seminario
quando discutiamos o ato de brincar. Nesse dia, a aluna (A. P.), da 4 série,
assim se pronunciou:

Professora eu acho muito legal brincar. Qutro dia, o meu irmédo de
22 anos e a minha cunhada de 21 anos, brincaram comigo e o meu
priminho. Veio até o meu outro irmdo de 16 anos brincar com a
gente, e era de roda. A gente se divertiu muito. Eu acho que na
Fisica tinha que ter mais brincadeiras também, ndo so de ganhar.

Essa aluna, de certa forma, esta reivindicando a dimensé&o Iudica nas
“aulas de Educacgéo Fisica, ao demonstrar como foi prazeroso brincar com outras
pessoas, sem a tensdo que gera a competicdo, quando é realizada com o
objetivo Unico de atingir resultados. Essa reivindicagdo, também, foi por nés
constatado em uma das aulas no momento em que foi realizado uma atividade
competitiva. As reagbes foram as mais diversas possiveis, corpos agitados
revelaram grande tens&o. Alguns alunos gritavam o mais alto que podiam, outros
pulavam sem parar no mesmo lugar, outros ainda torciam as maos
continuamente, e alguns permaneciam imobilizados pela tensdo gerada.

Certamente que o prazer da brincadeira, sabiamente expresso pela
aluna A. P., foi uma adverténcia, um alerta para que as praticas educativas nas
aulas de Educagéo Fisica sejam urgentemente redimensionadas.

Outro fato .observado e que, no nosso entendimento, aponta para uma
dimensdo de companheirismo e solidariedade entre alunas e alunos, foi durante
o recreio do ginasio quando se organizaram nas laterais da mesa de pingue-
pongue para jogar. No lugar da competicdo que exclui, o companheirismo que
aproxima, tinha sempre lugar para mais um que chegava. No lugar do

individualismo, o sentido de grupo, de coletivo, foi ali instaurado. N&o foi
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constatado naquele momento nenhum tipo de discriminagéo, pois todos que ali se
aproximaram tiveram espago e abertura para participar.

Um espago que permitiu aos corpos sujeitos existentes abrirem-se
para o encontro, pois 0 humano se define exatamente pela abertura com o outro
e para o outro. Portanto, isso para nés s&o fortes indicios de que as aulas co-
educativas poderdo ser uma possibilidade. As atitudes de alunos e alunas
demonstraram que € possivel.

Isso ficou evidente na forma como se relacionavam, durante o recreio
e também durante as aulas ao jogar voleibol na quadra, ou pingue-pongue no
patio coberto. Mesmo percebendo que alguns alunos e alunas se destacavam,
por serem mais habilidosos, isso n&o intimidava os mais “fracos” de jogarem com
eles e aprenderem uns com 0s outros.

Outras falas apontaram no sentido de que devemos estar mais atentos
para és manifestagbes dos corpos-sujeitos, abrindo possibilidades de mudangas
no que se refere ao encaminhamento pedagdgico das aulas. Isso pode ser
constatado durante a realizagdo do seminario da 8 série, no momento em que
foram problematizadas as aulas de que meninos e meninas participam juntos.

Eu to achando 6timo nds fazermos aulas juntos porque aqui na sala
nédo é separado, porque separar la fora?(Aluna G.)

Jogamos futebol juntos, meninos e meninas, e eu to achando muito
legal, porque todos participam. A gente se diverte muito, e aprende
um com o outro. (Aluno J.)
A professora (A. L.), no momento da entrevista, revelou também em
suas palavras, como estavam acontecendo as aulas, n&o separando meninos €

meninas.

Juntos eles ficam mais préximos, a aula é mais descontraida, ndo
tem aquela rivalidade tdo grande dos meninos querer se destacar,



105

eu tenho que ser o bom, néo, ele simplesmente, ele brinca mais,
relaxa, leva as coisas mais na forma de recreacéo.

Certamente essas experiéncias apontam para aulas coeducativas.
Para Schaefer e Schaller (1982), aulas coeducativas sdo as realizadas com
meninos e meninas juntos, desenvolvida em uma pratica pedagogica que tenha
como base o sistema em seu processo de auto-conhecimento e transformacéo.

Segundo Saraiva-Kunz (1996):

Compreender, através dessas experiéncias, que a “tipificacdo” dos
papéis é socialmente construida e ndo de ordem “natural”’, como o
sdo certas especificidades biolégicas, relativas ao sexo, leva,
necessariamente ao reconhecimento, tanto por parte dos alunos,
quanto por parte dos professores, que os papéis sdo mutaveis, e as
aulas coeducativas serviriam ao projeto social de emancipacdo da
mulher e a superagdo da desigualdade, na valorizagdo do papel
social de homens e mulheres (p. 127).

Essas consideragdes estdo sinalizando aos professores, o quanto
seus procedimentos pedagdgicos necessitam de reflexdo profunda, de estudos
tedricos que sustentem as suas praticas, para que uma transformagédo
significativa possa ocorrer.

Entendemos que a escola, e nesse contexto a Educacdo Fisica tem
importante papel a desenvolver no que se refere a socializagdo dos
conhecimentos que ja foram construidos pelo homem, bem, como, a
desconstrugdo e reconstrugdo de novos saberes, no que se refere ao movimento

humano e a corporeidade, e que estes, deverdo necessariamente estar

comprometidos em favor da emancipagao humana.



CAPITULO V
SINTESE FINAL E PERSPECTIVAS

Depois do longo caminho percorrido permeado de tensdo, angustia,
mas também de conhecimentos, descobertas .e satisfagcdes, chegamos...

Concluir, nos déa a nitida sensagdo de ponto final, de fato acabado,
mas essa nao poderia ser a postura de quem acredita que no caminhar existem
paradas, nao caminhos fechados.

A tematica, da corporeidade, aqui abordada, buscou a todo instante,
ao longo do processo, entender o homem como uma unidade existencial que se
faz presente no mundo via corpo (Merleau-Ponty, 1994), relacionando-se com
outros homens, onde a sensibilidade para o sentir, o perceber, o pensar e o agir
é revelado num corpo que € linguagem.

Dessa forma, nossa investigagéo das questdes que envolvem o corpo,
ou seja, o estar no mundo, foi entender o homem, como um ser inacabado. Paulo
Freire (1996), expbe a esse respeito dizendo que: “[...] o inacabamento do ser ou
sua inconclusd@o é propria da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento
(p.55)".

Foi no cotidiano da escola publica, mais especialmente na
particularidade da Educagdo Fisica, que sujeitos envolvidos nessa pesquisa,

revelaram o que para nds passou a ser o “supra-sumo”, com o qual nos foi
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possivel perceber como o corpo é ali entendido e vivenciado por alunos e
professores.

Na medida em que nos fomos aproximando da realidade investigada,
ela mostrava-se sempre um pouco mais, para que pudéssemos reconhecer que o
entendimento de corpo dos professores ainda € uma concepgdo com base
cartesiana, onde o corpo & percebido como um objeto. Concepg&o essa que por
meio da disciplina vai docilizando e reprimindo os corpos dos alunos.

A forma como os professores entendiam o corpo, influenciava
diretamente as aulas que ministravam, e isso pdde ser evidenciado nas
observagdes que realizamos na escola.

A autoridade era imposta ndo somente pelas palavras, mas por todas
as linguagens do corpo, onde o gesto ficava destacado. Expressées, olhares,
apitos, tudo era utilizado em prol da vigilancia corporal, com o proposito de
silenciar os corpos “ agitados” .

O que vimos na maioria das observagdes realizadas, foram aulas que
nao contemplavam a criatividade, a curioéidade, a construgcéo de novos saberes,
o didlogo, a participagdo solidaria, mas atividades rotineiras, repetitivas e
mecéanicas. A imposigdo de filas, a voz de comando, mostrou-nos o0 quanto o
corpo vai sendo modelado, numa tentativa de controle total de suas agdes,
sentimentos e emogdes. O corpo nesse contexto era um simples objeto,
‘destituido das varias dimensdes que o constituem, como, o mental, o espiritual, o
sensivel, o Iudicé, o social, o politico, o cuitural, entre outras.

Defendemos que o corpo devera necessariamente ser concebido como
unidade indissociavel, sem a divisdo corpo e mente, que ainda se faz téo

presente nas aulas de Educagéo Fisica.
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Acreditamos que essa deva ser a meta primeira, para que possa
acontecer um redimensionamento na visdo de corpo e corporeidade por parte dos
profissionais. Autores como Assmann (1993), apontam nessa diregdo:

O assunto corporeidade é tdo agudamente relevante para a
educagdo em geral, para a vida humana e para o futuro humano
neste planeta ameagado, que urge alargar nossa visdo para incluir
necessidades ainda ndo suficientemente despertadas, mas que
seguramente se manifestardo mais e mais ao ritmo da deteriorizagdo
da Qualidade de Vida. Porque Qualidade de Vida, mesmo no seu
sentido mais espiritual, sempre significa Qualidade da corporeidade
vivenciada (p.76). '

A corporeidade € a expressdo visivel do fluxo vital surgido das
interacSes entre o eu e o mundo social das representagdes.

Neste contexto, o recreio mostrou-nos a dinamicidade dos corpos-
sujeitos, onde o brincar foi profundamente revelado nos corpos de quem sabe
viver com intensidade a ludicidade, nos 20 minutos de que a escola dispde.
Nesse espago, os alunos vivenciam todo o seu potencial do se movimentar, que a
sala de aula tantas vezes silencia. E o espago do correr, do pular. do se tocar, do
conversar animadamente, de gargalhar, do dangar, do jogar... , até que o som da
sirene sinalize o fim. Os corpos voltam para o siléncio, para a imobilidade, para a
“ concentrag&o” .

Dessa forma, é importante assinalarmos que, acima de tudo os corpos-
sujeitos demonstraram, em varios momentos, que em seus corpos esta latente a
capacidade de reagir, diante de situagdes vividas, como as ja relatadas.

Na exigéncia do corpo rigido, imével, a transgress&o do imposto e a
ousadia de um corpo que comega fazer estrela, brincar com o colega ao lado,

correr ao redor da fila. Na imposigdo do treinamento do gesto pela repeticao

mecanica, que instrumentaliza o corpo para o esporte como fim, o corpo que
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brinca, ainda que por breves instantes, que reivindica outros tipos de vivéncias
corporais.

Os corpos-sujeitos tentam abrir espagos, lutam manifestando sua
subjetividade numa tentativa de romper com as formas cristalizadas do contexto
escolar, transgridem o cédigo imposto.

Pontuamos, portanto, a necessidade de a Educagdo Fisica trabalhar
na perspectiva do corpo-sujeito, concebendo o aluno como autor do seu pensar,
agir e expressar. Obviamente, observamos também nas professoras
investigadas, durante as aulas de Educagéo Fisica, agbes que nos levaram a
enxergar possibilidades para uma compreensdo de corpo e corporeidade numa
perspectiva de corpo-sujeito.

Diante do visto, ouvido e sentido, percebemos também nas falas e
acdes de professores e alunos, indicativos que apontam para uma possivel
transformagdo dessas praticas em que 0 modelo mecanicista de corpo necessita
ser re-significado.

Nos varios momentos em que alunos e alunas expressaram a uniio,
em detrimento da separagdo por sexos, demonstraram que as aulas co-
educativas poderdo ser um caminho, poderdo representar uma possibilidade de
juntos meninos, meninas, homens e mulheres, derrubarem tabus, preconceitos
construidos culturalmente ao longo da histéria, quando foram instituidos papéis e
fungOes diferentes para mulheres e homens em nossa sociedade.

Outro fator muito significativo apontado e que também defendemos
como sendo mais uma possibilidade de mUdanga, é o resgate da dimensao ludica

no jogo, no esporte, na danga e na ginastica .
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Santin (1987) fala que pelos caminhos do ludico se encontram as
dimensdes humanas.

Resgatar a dimensao humana é acreditar na possibilidade de reatar a
ligacdo do homem com a vida, é perceber o aluno como um ser capaz, portanto
com potencialidades.

Assim como os autores estudados para essa dissertagcao, acreditamos
gue seja necessaria uma mudanga de‘ paradigma no entendimento de homem,
que supere a racionalidade instrumental cujas bases estdo alicergadas na
relagdo corpo-objeto. Evidentemente, a transcendéncia para a compreenséo da
existéncia humana numa perspectiva profunda dos corpos que somos, em
permanente interagdes com o outro e com o mundo, passa pelo processo
dialégico, transformando a subjetividade em intersubjetividade.

Entretanto, consideramos que s6 a mudanga epistemoldgica ndo seja
suficiente para a modificagdo no entendimento de corpo, pois percebemos que »a
visdo de corpo como mero instrumento de produtividade, é ainda muito forte na
Educacgdo Fisica e se revela por meio de atividades repetitivas, mecanicas e
condicionantes. Ficando implicita uma vis&o de corpo exclusivamente bioldgico.

Porém, acreditamos que sem mudanga de paradigma, certamente ndo
acontecerdo as transformagfes necessarias.

Redimensionar o corpo biolégico numa visdo de autopoiese (Maturana
e Varella, 1995), que significa auto-fazer-se, auto-organiz-se, é perceber que o
ser humano n&o se constitui s de aparelhos, sistemas, musculos, ossos e pele,
funcionando aleatoriamente. Ao contréfio, somos uma unidade formada por

aspectos biolégicos, psicoldgicos, fisicos, sociais e culturais.
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Buscar compreender o vivo e o viver, e reencontrar por meio da
consciéncia de responsabilidade e de liberdade, a unidade corpo e alma, é
possivel no entendimento do nosso ser biolégico, como uma unidade feita de
multiplas interdependéncias.

A partir deste estudo, podemos apontar como necessidade para o
redimensionamento do entendimento de corpo e corporeidade, a elaboragdo e a
execucdo de um programa de formagéo permanente para os professores de
Educacgéo Fisica.

Um programa que contemple o movimento renovador da Educacgéo
Fisica, defendido por diversos autores da area, trazendo em seu bojo nova visdo
de mundo, de educagdo, de aluno e consequentemente de corpo. S&o eles:

Kunz, que por meio do seu trabalho Educagdo Fisica: Ensino &
Mudangas (1991), e Transformagdo Didatico-Pedagdgica do Esporte (1994),
langa idéias sobre novas perspectivas teérico-praticas para um ensino
problematizador na Educagdo Fisica, Contemplando um projeto pedagdgico,
expresso na proposi¢éo de educagao critico-emancipatoria.

A teoria pedagdgica critico-superadora, do Coletivo de Autores (1992),
busca identificar detverminado saber-conhecimento a ser tratado na Educagao
Fisica, como também realizar propostas de organizagado curricular, baseando-se
no patrimoénio cultural de movimentos historicamente acumulados. Acreditam que
o conhecimento sobre a materialidade corpérea e suas formas de expressdo
historicamente construidas, contribuerﬁ na sintese do saber escolar como um
todo.

Hildebrandt e Laging (1986), com as “ Concepgdes de Aulas Abertas

em Educacédo Fisica”, propdem ensino alternativo, aberto, em que os alunos



112

devem participar das decisées, contrapondo-se a um ensino fechado, centrado
nas tarefas motoras tipificadas pelo esporte de rendimento extra-escolar.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (1998), tendo como
embasamento tedrico a concepgao histdérico-cultural, que busca estudar o homem
a partir da pratica social e da evolugéo histérica, concebendo-o como produto e
processo de contradigdes e transformagdes. Privilegiou os temas corporeidade e
movimento humano, dentro da area da Educacgéo Fisica, por tratar-se de temas
muito abrangentes e carentes de reflexdes tedrico/praticas.

Segundo a referida proposta,

“A Educagéo Fisica, ao trabalhar com o movimento humano dentro
das diversas formas em que se apresenta, deve pautar-se pela
possibilidade de um movimento humano que ultrapasse as
condigbes reinantes de consciéncia biologizante e eminentemente
de performance, quer no dmbito individual quer no dmbito coletivo, e
se projete para uma consciéncia mais participativa e cooperativa,
portanto cidada.” (p. 219).

O esporte em nivel escolar, segundo a Proposta Curricular de Santa
Catarina, deve ser trabalhado dentro de Qma pratica educativa, que conscientize
os alunos das relagdes existentes entre os esportes e os fendbmenos sociais,
contextualizando-os e problematizando-os para que acontega a superagdo de
fatores que ainda fazem parte das praticas da Educagdo Fisica, como o
rendimento, a competitividade, a discriminagdo e a exclusio.

O movimento renovador da Educagéo Fisica, relacionado com outras
propostas pedagdgicas transformadoras da educacgao, podera ser um caminho de
possiveis avangos no sentido de comprometer a escola, a educagido e a

Educagéo Fisica com uma concepg¢do de ensino voltada para a emancipagéo

humana a as transformagdes sociais.
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Sabemos que sobre corpo e corporeidade, hd muito ainda a ser
pesquisado, pois se trata de um tema permeado de muita complexidade. Porém,
acreditamos ter dado mais um passo no entendimento dessas questbes, ao
mesmo tempo em que sabemos que outras pesquisas poderdo surgir a partir
desse trabalho, aprofundando lacunas certamente deixadas neste estudo.

Diante de tudo o que foi pesquisado, analisado e discutido, aumenta
nossa responsabilidade em socializar os conhecimentds, construidos a partir
deste estudo, com os professores de Educagédo Fisica de Criciuma, académicos
da UNESC e demais pessoas que buscam o entendimento de corpo e

corporeidade como uma unidade existencial aberta ao mundo.
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llma Sra. Marli Pacheco
Diretora da Escola Basica Serafina Milioli Pescafor

Criciuma, 26 de fevereiro de 1999

Prezada Diretora

Com cordiais cumprimentos, vimos pelo presente solicitar autorizacdo para
realizacdo do projeto de pesquisa nesta unidade escolar, para elaboragédo de
dissertacao de mestrado.

Nao havendo nenhuma contrariedade, é intengéo iniciar as investiga¢des no dia
02 de margo, estendendo-a por todo o referido més.

- Na certeza de sua colaboragao e compreensédo agradeco antecipadamente.

Atenciosamente

Neide Inés Ghellere de Luca
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM PROFESSORES DE
EDUCAGAO FiSICA E ALUNOS DE 4' e 8' SERIES

Professores

1.Quais os conteudos que vocé mais trabalha nas aulas de Educacéo Fisica? O
que vocé mais enfatiza, ou destaca? No que vocé tem conseguido mais éxito em
relacdo aos alunos?

2.Como vocé vé os alunos em termos de suas habilidades e possibilidade de se
movimentar?

3.Fale sobre como vocé vé o trabaltho de meninas e meninos juntos.

4.Como vocé se sente como professora de Educagéo Fisica?

Alunos

1.Do que vocé mais gosta de brincar fora da escola?

2.Do que vocé mais gosta de fazer nas aulas de Educagéo Fisica? Do que menos
gosta? Por qué? |

3.Como voceé se sente nas aulas de Educagéo Fisica?

4.Qual é a imagem que vocé acha que a professora de Educagao Fisica faz a seu
respeito?

5.Como vocé acha que os seus colegas o véem?

6.Vocé tem a oportunidade de expor suas idéias, sugerir, e criar durante as
aulas?

Questdes que nortearam as observagdes durante as aulas de Educacgéo Fisica e
o recreio.

Quanto ao papel do professor durante as aulas:



1.De que forma interage com os alunos?

2.Que tipo de comunicagao estabelece com os alunos?

3.Percebe e contempla as necessidades de movimentos dos alunos?

4.Propde as atividades oportunizando espagos para que o aluno possa sugerir e
criar?

5.Que tipo de atitude apresenta perante aos alunos “mais habilidosos” e os
considerados “menos habilidosos” ?

6.Faz algum tipo de discriminag&o com a questao do género?

7.Estimula as varias manifestagbes de éxpresséo dos alunos?

Quanto ao papel do alund durante as aulas de Educagéao Fisica:

1.De que forma se relacionam e se comunicam ?

2.Demonstram solidariedade para com os colegas durante as aulas?

3.Tomam iniciativa de sugerir outras formas de se movimentar, além daquelas
oferecidas pelas professoras?

4 Participam das aulas com vontade, animo, ou acabam logo desistindo?

5.8d0 tolerantes com aqueles alunos que apresentam dificuldades em
determinados movimentos?

6.Que tipo de manifestacdes expressam: alegria, medo, angustia, prazer,
desanimo?

Quanto ao recreio:

1.Que tipos de brincadeiras realizam durante o recreio?

2.Como se relacionam?

3.Que tipo de comunicagao ali se estabelece?

4.Meninos e meninas brincam juntos? Que tipos de brincadeiras?

5.Tém iniciativas? Sao criativos?



