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RESUMO

A presente tese de doutorado esta vinculada ao Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacao (PPE) da Universidade Estadual de Maringd/PR (UEM) na linha de pesquisa
“Ensino, Aprendizagem e Formacdo de Professores”. E tém por objetivo geral
investigar as condi¢des tedrico-metodologicas capazes de gerar, pelo ensino de
conceito tedricos da Educacgéo Fisica, aprendizagens promotoras do desenvolvimento
do pensamento tedrico dos estudantes. A defesa de uma organizacado do ensino que
esteja assentada na apropriacdo de conceitos tedricos nao possui qualquer
semelhanga com a idéia de que as situagbes de aprendizagem se convertam em
momentos de transmissédo verbal de conceitos pelo professor em uma sala de aula.
Esse entendimento enfatiza um problema tdo caro a Educagéao Fisica: a polarizagao
entre teoria e pratica; corpo e mente. Como forma de supera-la, se o ensino for
organizado de modo que os conceitos estejam deliberadamente no foco da agéo
docente e discente na realizacdo das atividades da cultura corporal, as possibilidades
de promogao do desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores se ampliardo,
bem como, a qualidade das agdes corporais nestas atividades. Sendo assim, a
pergunta de pesquisa que pretendemos nos debrugar é: como organizar o ensino da
Educacao Fisica nesses moldes? Para esta investigagédo, pretendemos desenvolver a
tese de que o ensino dos conceitos tedricos presentes nas atividades da cultura
corporal possibilita o desenvolvimento do estudante quando sua agéo corporal deixa
de ser imediata (empirica) e passa a ser voluntaria e mediada pelos conceitos tedricos
presentes na atividade que realiza, o que permite ao estudante o dominio consciente
da propria acdo corporal. O percurso metodoldgico foi constituido por estudos
bibliograficos e de campo. Inicialmente, por meio do estudo dos Parédmetros
Curriculares Nacionais (PCN) e da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) foram
analisadas as orientagdes oficiais para o ensino da Educagédo Fisica nas escolas
brasileiras. Posteriormente, embasados nos fundamentos da teoria histérico-cultural
buscou-se compreender a relagdo entre ensino de conceitos tedricos, aprendizagem
escolar e desenvolvimento do pensamento tedrico no ambito da Educacgéo Fisica. As
analises bibliograficas fundamentaram a pesquisa de campo, que ocorreu mediante a
um experimento didatico, com uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental, por meio
do conteudo tedrico presente em um jogo coletivo. As unidades conceituais que
permearam a andlise foram: a agado corporal imediata, a agdo corporal individual
mediada e a agdo corporal coletiva mediada. Os resultados demonstraram que
conforme as agdes docentes foram modificando as condigbes do jogo permitiram,
qualitativamente, a reformulagdo dos problemas presentes no jogo pelo estudante e,
que os orientassem para a busca do conhecimento tedrico como resposta para
soluciona-los. A medida que iam se apropriando deste conhecimento, pode efetiva-lo
como um modelo para mediar as suas ag¢des corporais no jogo, o que significa que os
estudantes modificaram a forma de atuar no jogo, de um estado em que as acodes
corporais eram invidualizadas para um estado em que as acgbes corporais estavam
dentro de uma organizagado tatica coletiva. A titulo de conclusao o ensino da
Educacdo Fisica que visa ao desenvolvimento do pensamento tedrico deve ser
organizado por meio da apropriacdo do conceito tedrico presente nas atividades da
cultura corporal a fim de promover o uso consciente e voluntario no desenvolvimento
das suas agdes corporais.

Palavras-chave:Organizacdo do ensino. Conhecimento cientifico/te6rico. Ensino da
Educacdo Fisica. Pensamento teérico. Teoria Historico-Cultural e Ensino
Desenvolvimental.
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ABSTRACT

This doctoral thesis is linked to the Postgraduate Program in Education (PPE) of the
State University of Maringa/PR (UEM) in the research line “Teaching, Learning and
Teacher Training”. And their general objective is to investigate the theoretical and
methodological conditions capable of generating, through the teaching of theoretical
concepts of Physical Education, learning that promotes the development of student’s
theoretical thinking. The defense of a teaching organization that is based on the
appropriation of theoretical concepts and the development of theoretical thinking does
not bear any resemblance to the idea and practice that learning situations become
moments of verbal transmission of concepts by the teacher in a classroom. This
understanding emphasizes a problem so dear to Physical Education: the polarization
between theory and practice; body and mind. As a way of overcoming this conception,
if teaching is organized in such a way that the concepts are deliberately at the focus of
teaching and student action in carrying out body culture activities, the possibilities for
promoting the development of higher psychological functions will be expanded, as well
as , the quality of bodily actions in these activities. Therefore, the research question
we intend to address is: how to organize the teaching of Physical Education along
these lines? For this investigation, we intend to develop the thesis that the teaching of
theoretical concepts present in the activities of body culture enables the development
of the student when his body action is no longer immediate (empirical) and becomes
voluntary and mediated by the theoretical concepts present in the activity performs,
which allows students to consciously master their own bodily action. The
methodological path consisted of bibliographic and field studies. Initially, by studying
the National Curriculum Parameters (PCN) and the Common National Curricular Base
(BNCC), the official guidelines for teaching Physical Education in Brazilian schools
were analyzed. Subsequently, based on the foundations of historical-cultural theory, we
sought to understand the relationship between teaching theoretical concepts, school
learning and the development of theoretical thinking in the context of Physical
Education. The bibliographic analyzes supported the field research, which took place
through a didactic experiment, with a class from the 4th year of Elementary School,
through the theoretical content present in a collective game. The conceptual units that
permeated the analysis were: immediate body action, individual mediated body action
and collective mediated body action. The results showed that as the teaching actions
changed the conditions of the game, they allowed, qualitatively, the reformulation of the
problems present in the game by the student and, that guided them to the search for
theoretical knowledge as an answer to solve them. As they gained ownership of this
knowledge, it can become effective as a model to mediate their bodily actions in the
game, which means that students changed the way they act in the game, from a state
in which bodily actions were individualized to a state in which bodily actions were within
a collective tactical organization. In conclusion, the teaching of Physical Education
that aims at the development of theoretical thinking must be organized through the
appropriation of the theoretical concept present in the activities of body culture in order
to promote the conscious and voluntary use in the development of their body actions.

Keywords: Organization of teaching, Scientific/theoretical Knowledge, Teaching of
Physical Education, Theoretical Thinking, Historical-Cultural Theory and
Developmental Teaching.
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INTRODUCAO

Inicio esta introducdo apresentando estrategicamente a questdo de
pesquisa que nos propusemos responder: Como organizar o ensino da
Educagédo Fisica de modo a favorecer o desenvolvimento do pensamento
tedrico dos estudantes?

Apresentamos de imediato a pergunta de pesquisa, pensando nos
possiveis leitores desta tese, principalmente professores e pesquisadores da
area de Educacao e Educacao Fisica, com a intencdo de evitar uma possivel
compreensao distorcida em relacdo ao conceito tedrico da proposta de
tematica, o que poderia resultar na desmotivacdo na leitura deste trabalho.
Utilizamos essa estratégia para esclarecer rapidamente como a tematica foi
abordada.

Destacamos, inicialmente, o titulo atribuido a tese, especificamente o
significado da palavra — teérico —, que tem a funcao de adjetivar o substantivo,
ou seja, de atribuir qualidade ao tipo de pensamento que tivemos o intuito de
desenvolver.

Vamos refletir! Professor de Educacao Fisica, professores de outras
disciplinas e demais sujeitos que tiveram contato com a Educacdo Fisica,
voCés ja se depararam com alguma frase deste tipo: “Professor, quando vai ser
a aula pratica?”, “Esse professor s6 da aulas tedricas”!, “Tal professor € bom na

pratica, o outro é 6timo na teoria.” “Pessoal, a aula de brincar € na Educacao
Fisica, agora é hora de estudar.”

Poderiamos listar varias outras frases em torno da Educacao Fisica que,
certamente, devem ter ouvido no espacgo escolar. Partindo dessa constatagao,
lan¢co uma questédo: o que essas diferentes maneiras de se referir a Educacao
Fisica nos revelam? Essencialmente, as varias fragmentagdes existentes no
contexto social e que se manifestam também na Educagédo Fisica. Estamos
falando das fragmentacdes entre teoria/pratica, corpo/mente,
subjetividade/objetividade, pensar/fazer etc.

No campo especifico da Educacdo Fisica, a polarizacao entre teoria e
pratica é ainda mais acentuada, tendendo a ser considerada uma disciplina
voltada apenas para o fazer e para a exercitacdo do corpo, ndo havendo,

portanto, espaco para teorias, conceitos, enfim, para o conhecimento teérico.
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Opomo-nos a essa concepgao, considerando que apesar da especificidade
dessa disciplina, ela, como as demais, deve oferecer conhecimentos
sistematizados que visam a formacgao do pensamento tedérico dos estudantes.

A titulo de esclarecimento, quando neste trabalho falamos do
compromisso da Educacdo Fisica com o desenvolvimento do pensamento
tedrico, ndo estamos defendendo a posicdo de que as aulas dessa area de
conhecimento se convertam em momentos de transmisséo verbal de conceitos
pelo professor em uma sala de aula, assim como normalmente ocorrem as
situacdes de ensino em outros campos disciplinares. Nao consideramos que se
deva transportar essa forma de ensino para a pratica da Educacao Fisica no
espaco escolar.

O embate presente no campo da Educacdo Fisica esta,
contraditoriamente, na particularidade que marca essa area do conhecimento,
o movimento humano. O movimento humano é compreendido, muitas vezes e
essencialmente, como o conteddo de ensino que objetiva as atividades da
cultura corporal. Isso significa dizer que o ensino se pauta, basicamente, pelos
movimentos corporais inerentes as diferentes modalidades esportivas, como
por exemplo, ao ensinar voleibol, o conteudo expressaria os fundamentos
basicos do jogo, o ensino da manchete, do toque, do bloqueio etc.

Contudo, esse modo de ensinar sintetiza os movimentos corporais
aparentes das modalidades esportivas, dados pelos elementos que séo
possiveis de captar pela sua imediaticidade, o que reforca a prioridade pela
dimensao fisica no processo ensino-aprendizagem e a sobreposicao do fisico
aos elementos subjetivos.

Desse modo, é necessario problematizar o proprio conceito de
movimento dentro da area da Educacao Fisica, por meio das significacoes
sociais encarnadas nas manifestacdes da cultura corporal decorrentes da
atividade humana, é necessario compreender que esses movimentos adquirem
sentido dentro de uma determinada atividade. Buscar os significados que se
expressam nos movimentos humanos nos faz aproximar dos conceitos
cientificos/teéricos do ensino da Educacao Fisica, assim como do proprio
entendimento do que estamos denominando neste trabalho de agdo corporal.

Esse dilema que fundamenta o problema das fragmentacdes entre teoria

e pratica, entre corpo e mente, tdo comum nessa area, tornou-se motivo de
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realizacdo deste trabalho, ja que superar cientificamente estas fragmentacées
€ condicdo para avancar rumo a um ensino que promova o desenvolvimento
humano via educacéao escolar.

Ao propormos discutir a organizacao do ensino da Educacdo Fisica
visando ao desenvolvimento do pensamento tedrico, estamos trazendo a tona
as relacdes presentes em trés diferentes areas do conhecimento fundamentais
para investigar o ensino: a pedagogia, a didatica e a psicologia.

Esse principio justificou nossa opgao pela teoria histoérico-cultural, ja
qgue nela o desenvolvimento humano € entendido para além dos determinismos
biolégicos e compreendida a génese e o0 desenvolvimento do homem por meio
das condigdes histéricas e sociais que Ihe sdo disponiveis. De acordo com
essa teoria 0 homem superou os determinismos biolégicos que condicionavam
seu comportamento e, por meio dos instrumentos criados pelos préprios
homens, seu psiquismo pbéde ser formado e desenvolvido de forma
qualitativamente diferente dos demais animais.

O psiquismo especificamente humano ganha essa nova qualidade em
decorréncia da relacao que o sujeito estabelece com a realidade, por meio do
trabalho (LEONTIEV, 1978). No processo de realizacdo dessa atividade, o
sujeito produz e se apropria de instrumentos fisicos e simbdlicos que levam a
superacao da relacédo imediata com a realidade, permitindo lidar com a imagem
da realidade, ou seja, atuar com ela no plano psiquico.

Os instrumentos fisicos e simbdlicos formam a cultura humana. A
atividade humana torna-se uma atividade mediada por esses instrumentos, o
que modifica fundamentalmente seu comportamento e |lhe possibilita controlar
conscientemente seu comportamento, distintamente dos demais animais.

Conforme o processo de atividade laboral vai se tornando complexo,
ampliam-se, paralelamente, os produtos culturais produzidos e, com eles, 0
psiquismo humano.

E possivel perceber que a criagdo de objetos fisicos ou de um conceito
abstrato (a producdo de ideias, de representacdes) se vinculam a pratica
humana. Sendo assim, essas producdes culturais ndo possuem um fim em si
mesmas, mas sao meios de atuacdo do homem na realidade objetiva que

incorporam toda a experiéncia social e historicamente elaborada.
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Dessa forma, podemos entender o que significa 0 conhecimento para
esta teoria. Segundo Leontiev (1978, p. 90), mesmo o conhecimento mais
simples realizado numa acéo concreta “nao se limita a experiéncia pessoal de
um individuo, antes se realiza na base da aquisi¢ao por ele da experiéncia e da
pratica social”.

Essa experiéncia fica encarnada nos objetos e na linguagem
possibilitando ao homem formar “na mente” a imagem da realidade, sendo
essa a base do pensamento. Leontiev afirmou que o pensamento € “o processo
de reflexo consciente da realidade, nas suas propriedades, ligacoes e relacbes
objetivas, incluindo os mesmos objetos inacessiveis a percepcao sensivel
imediata” (LEONTIEV, 1978, p. 90) e, a0 mesmo tempo, ocorre nesse processo
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Nesse sentido, esta tese buscou compreender, por meio da teoria
histérico-cultural, desenvolvida por Vigotski, Leontiev e Davidov, os modos
como os conteudos das relacdes sociais sdo interiorizados e se transformam
em funcdes intrapsiquicas especificamente humanas.

Por meio do estudo dos tedricos criticos, nesta tese foi possivel definir o
papel da instituicdo escolar como instrumento de transmissdo da cultura
socialmente elaborada, cultura essa que deve ser sintetizada em conceitos
tedricos, com o intuito de levar os estudantes a aprendizagem desses
conceitos para desta forma promover neles o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, de modo que possam compreender a realidade objetiva e
formular generalizagdes sob a forma de conceitos abstratos.

A propdsito, defendemos nesta tese a posicdo de que as praticas de
ensino, quaisquer que sejam suas areas do conhecimento, devem estar
voltadas para o oferecimento desses conceitos, que nada mais sdo do que 0s
instrumentos mediadores que permitem a alteracao no modo de pensar e atuar
no mundo.

Reiteramos nesta pesquisa que aquilo que torna a educacao escolar o
principal elemento na promocao do desenvolvimento dos sujeitos em idade
escolar é a aprendizagem conceitual. No vinculo entre a apropriacdo de
conceitos e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, enfatizado
por Vigotski ja nos inicios do século XX, esta a razdo da valorizagdo da

aprendizagem das diferentes ciéncias que compdem o curriculo escolar.
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Pensadores como Galuch e Sforni, que também serviram como base de
sustentacao tedrica desta pesquisa, ao reforcarem a exigéncia da realizagao de
formas complexas do pensamento para que se consiga o desenvolvimento do
pensamento, nos levaram a compreensao de que a instituicio escolar deve ser
entendida como local privilegiado de acesso ao conhecimento universal, ao
saber que possibilita ao sujeito alcancar formas mais complexas de
compreensao e dominio dos fenémenos da realidade objetiva.

Mostramos nesta tese que a relacdo entre a aprendizagem dos
conceitos e o desenvolvimento ndo é algo automatico, pois ela, aprendizagem,
s6 ocorre por meio do ensino e, a depender de como esse ensino é realizado,
pode ou ndao promover a aprendizagem e, consequentemente, o
desenvolvimento dos estudantes. Como salientou Vigotski, somente uma
adequada organizagdo do aprendizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento.

Nossa experiéncia como professor de Educacdo Fisica permitiu
perceber que nao raramente as aulas dessa disciplina sdo entendidas como
momentos nos quais o que esta em atividade é apenas o fisico e que, portanto,
sua funcao estaria ligada unicamente ao desenvolvimento do corpo, enquanto
as demais disciplinas teriam impacto sobre o desenvolvimento mental. Postura
que revela uma cisdo classica entre corpo e mente que acompanhou por muito
tempo o pensamento filosoéfico e, consequentemente, a histéria da Educagao
Fisica, como foi discutida neste trabalho.

Nossa experiéncia como educador também revelou que professores de
Educacao Fisica listam, entre os conteudos que estdo sendo trabalhados com
os alunos, suas atividades realizadas, como jogos, dancas, lutas e ginastica,
em vez dos conteudos que podem estar presentes nessas atividades. Nao fica
clara a relacao entre os conhecimentos ja produzidos pela humanidade, como
defendido pela teoria histérico-cultural, e o trabalho com essas atividades nas
aulas. Nosso entendimento é que, na medida em que o professor ndao tem
clareza sobre os conteudos teéricos subjacentes a essas atividades,
permanece obscura a relacdo delas com o proprio desenvolvimento do
psiquismo dos estudantes.

Nesta pesquisa consideramos que se o ensino for organizado de modo
gue os conceitos estejam deliberadamente no foco da acdo docente e discente
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na realizacdo das atividades da cultura corporal, as possibilidades de
promog¢do do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores se
ampliardo. Neste trabalho nos propusemos a refletir sobre uma questédo
fundamental: como organizar entdo o ensino da Educacdo Fisica nesses
moldes?

Responder a essa pergunta foi o que moveu a realizacdo desta
pesquisa. Nosso objetivo foi investigar as condigdes tedrico-metodologicas
capazes de gerar, pelo ensino da Educacéao Fisica, aprendizagens promotoras
do desenvolvimento dos estudantes. Para isso, foi percorrido um caminho que
se iniciou com a busca pela compreensdo da relacdo entre o processo de
ensino-aprendizagem da Educacao Fisica e o desenvolvimento humano com a
ajuda da teoria histérico-cultural; continuou com a discussao sobre o controle
voluntario do comportamento pelo dominio de acdes e operagcbes conscientes
pela apropriacdo do conteudo da Educacdo Fisica e propds situacbes de
ensino com essa intengao formativa. Nosso caminho se encerrou com a analise
dos resultados dessa proposta.

Essa perspectiva favoreceu a discussédo da seguinte tese: o ensino dos
conceitos tedricos presentes nas atividades da cultura corporal possibilita o
desenvolvimento do estudante quando sua acdo corporal deixa de ser imediata
e instintiva e passa a ser voluntaria e mediada pelos conceitos tedricos
presentes na atividade que realiza, o que permite ao estudante o dominio
consciente da propria acao corporal.

O percurso metodoldgico para alcancarmos nosso objetivo foi de carater
teodrico-experimental. Os estudos documentais e tedricos nos permitiram
compreender o ensino da Educacao Fisica vigente, bem como as lacunas entre
os conhecimentos vinculados as atividades da cultura corporal e as implicacdes
na formacao dos estudantes. Os estudos das obras de autores classicos da
teoria historico-cultural nos possibilitaram a compreensao da relacdo entre
escolarizacao e desenvolvimento humano, o papel da aprendizagem conceitual
e as diferentes formas de conhecimento e pensamento. Esses estudos, apesar
de terem sinalizado varios elementos para a organizacéao do ensino, ndo foram
suficientes para que nosso objetivo fosse atingido. Fez-se necessaria a
realizacdo de um experimento didatico organizado com essa finalidade

formativa para que fossem analisadas as agbes docentes favoraveis ou
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desfavoraveis a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes. O
experimento foi realizado com estudantes do 4¢ ano do ensino fundamental do
ensino publico de uma escola do municipio de Presidente Prudente/SP.

Para fins de exposicao da pesquisa, este trabalho foi organizado em seis
secdes, apresentadas a seguir.

A primeira secao analisou as propostas atuais para o ensino da
Educacdo Fisica na instituicio escolar. Para analisa-las, procuramos
inicialmente compreender as demandas de formacdo advindas da atual forma
de organizacao do trabalho no modo de producéao capitalista e seguimos com a
analise dos efeitos dessas demandas nas orientagdes para o0 ensino da
Educacdo Fisica, presentes em documentos elaborados pelo Ministério da
Educacao, de modo especial, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a
Base Nacional Comum Curricular (BCNN). Apds essa andlise, destacamos
algumas implicacbes dessas orientacdes curriculares para a formacao dos
estudantes.

Na segunda secdo, procuramoselucidarcomo 0s conceitos teoricos
podem ser compreendidos nessa area de conhecimento, assim como o
processo de aprendizagem desses conceitos. Abordamos os dois tipos de
conceitos: os espontaneos e os cientificos e a relacdo deles com os conceitos
empiricos e tedricos, bem como a andlise do conceito de atividade de
aprendizagem.

Na terceira secdo, discutimos as implicacbes desse ensino para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes e as razdes pelas
quais defendemos o ensino do conhecimento cientifico na educacao escolar.
Também nessa secao apontamos as condicdes tedricas que permitiram tratar
do conceito de acao corporal dentro do campo da Educacgéao Fisica.

A metodologia para o desenvolvimento do experimento didatico, os
dados do campo de realizacdo da intervencdo e dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, bem como o planejamento do experimento didatico foram expostos
na quarta segao.

Na quinta secdo foram apresentados os episddios de ensino por meio
dos quais foram analisadas as a¢des docentes e discentes realizadas, as quais
permitiram responder a pergunta de investigacdo que norteou a presente

pesquisa.
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Essa estrutura apresentada, conforme exposto nas Consideracdes
Finais, teve por finalidade desenvolver a tese que nos propusemos defender e
que, basicamente, exprime a relevancia que a educacao escolar possui. Por
meio do ensino dos conceitos cientificos/tedricos de desenvolvimento psiquico
dos sujeitos, o que inclui o ensino da Educacdo Fisica, estamos a falar do
controle consciente das fungdes psiquicas na interferéncia do uso voluntario

das acgdes corporais, ou seja, na relagao dialética entre corpo-mente.
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1 O CONTEXTO ATUAL E AS DEMANDAS PARA A EDUCACAO FiSICA
ESCOLAR

De acordo com Luna (1999), as primeiras acdes de uma pesquisa sao
“...] localizar o que ja se sabe, quais as principais lacunas, onde se encontram
0s principais entraves teédricos [...]” (LUNA, 1999, p. 82). Assim, iniciamos
nosso trabalho com o exame de dois conjuntos de documentos produzidos pelo
sistema educacional brasileiro destinados a nortear a pratica pedagdégica do
professor e que servirdo como fontes para subsidiar nossa investigacao sobre
o ensino da Educacdo Fisica. A analise inicial dos documentos tem como
objetivos: 1) diagnosticar divergéncias, tensbées e pontos comuns entre as
concepcoes tedricas que marcam as propostas de ensino dessa area de
conhecimento; 2) identificar limites que justificam a necessidade de se
investigar modos de organizacao do ensino que tenham maior impacto sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes.

E preciso ter em mente, contudo, que os documentos produzidos pelas
instdncias governamentais sdo expressées de politicas publicas para a
educacdo que assumem determinada perspectiva de formacdo, aquela
considerada necessaria ou adequada para a sociedade em determinado
momento histdrico, ou seja, esses documentos tém como obijetivo estabelecer
as relagdes entre o individuo e a sociedade tal como ela est4 organizada no
presente ou se pretende que ela venha a se organizar no futuro. Dessa forma,
apreender a relacao estabelecida em dado momento entre a sociedade e as
politicas publicas para a educacao é condicdo para compreender 0S processos
de ensino e aprendizagem (seja de conhecimentos, seja de valores, atitudes,
habilidades) como manifestacdo particular de uma perspectiva geral de
formagéo assumida pelo Estado.

Se considerarmos a questao pelo ponto de vista do materialismo
histérico, necessariamente precisamos entender o0 modo de organizacao
capitalista de producéao, do qual se derivam as atuais politicas publicas para a
educacgao escolar, as quais procuram levar a termo a formacado que melhor
atenda as necessidades do modo de organizacao do trabalho no atual estagio
do capital. Somente dentro desse sistema de relacbes, podemos apreender o

fendbmeno que nos interessa, sabendo reconhecer quando o ensino assume
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uma funcdo de subordinagcdo a essas politicas e quando se coloca num
movimento contra-hegemaonico. Com base na identificacdo da concepcgao de
formacao assumida pelas politicas publicas brasileiras em determinado
momento, poderemos nao nos deixar iludir pela aparéncia de inovacao que, por
vezes, nos faz aderir a novas praticas como se elas fossem melhores que as
anteriores, pelo simples fato de se caracterizarem como inovadoras.

Destacamos, para esta andlise, dois documentos que se destinam a
orientar as propostas curriculares e as praticas pedagdgicas do Ensino
Fundamental no territério brasileiro: o primeiro deles sao os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) publicados em 1997'(BRASIL, 1997) e o
segundo é a Base Nacional Comum Curricular para o ensino fundamental®
(BNCC) como exigéncia da LDB (BRASIL, 2017). Os PCN, quando divulgados
para as escolas brasileiras, foram apresentados com a recomendacao de que
se tratava de uma referéncia curricular e nao de um curriculo fechado, ou seja,
sua adocéao pelas escolas era facultativa.

Esse carater optativo de implementacdo dos PCN implica que, se eles

nao forem assumidos para conduzir as praticas pedagdgicas, supostamente,

se colocaria em risco toda a politica educacional, visto que é
nos PCN’s que estao postos os elementos e aspectos a serem
observados e cumpridos para se atingir as metas para o
desenvolvimento de uma educacgéo de qualidade (CAPARROZ,
2003, p. 312).

Em 20 de dezembro de 1996 foi publicada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao, efetivada como um desdobramento dos embates politicos das
décadas de 1980 e 1990 e os PCN foram importantes para movimentar a
reforma educacional no Brasil. Mesmo que alguns estados e municipios nao o
tenham assumido formalmente na conducao do processo de ensino, “ndo ha

como desconsiderar a forca que uma proposta curricular oficial exerce sobre a

! Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para 12 a 42 série foram aprovados pelo Conselho Federal
de Educacdo e transformados num conjunto de dez livros, cujo langamento ocorreu em 15 de outubro
de 1997, Dia do Professor, em Brasilia. Os PCN para as demais séries do ensino fundamental foram
publicados no ano seguinte.

2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB- Lei 9394/96) determina a ado¢do de uma Base Nacional
Comum Curricular para a educagdo bdsica, em seu Artigo 26: “Os curriculos da educagdo infantil, do
ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.” (BRASIL
Redacdo dada pela Lei n2 12.796, de 2013).
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educacao escolar” (GALUCH e SFORNI, 2011, p. 56), ja que os livros didaticos
distribuidos pelo Ministério da Educacédo (MEC) a todas as escolas brasileiras,
via Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), sdo aprovados apenas se
estiverem em sintonia com essa proposta oficial. Assim, mesmo que o0s
Parametros nao estejam explicitados nas propostas curriculares de algumas
escolas, caso elas adotem os livros didaticos enviados pelo MEC, os PCN
estarao presentes no curriculo em acado (MEDEIROS e SFORNI, 2016).

O segundo documento utilizado nesta tese para a analise do ensino de
Educagédo Fisica na educagédo fundamental, a BNCC, foi homologado pelo
MEC em 20 de dezembro de 2017 e dois dias depois foi publicada a Resolugao
CNE/CP n® 2, que “institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas
modalidades no ambito da Educacao Béasica”. Como informava o MEC em abril
de 2017, “[a] partir da homologacdo da BNCC comeca o processo de formacao
e capacitacao dos professores e 0 apoio aos sistemas de Educacdo estaduais
€ municipais para a elaboracdo e adequacdo dos curriculos escolares”
(BRASIL, 2017).

A BNCC apresenta uma distincdo em relacdo aos PCN: se os PCN
serviam como critérios para o trabalho pedagdgico, a BNCC é um documento
de carater normativo “que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educagéo Basica.” (BRASIL, 2017, p. 7).

Em relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais, encontramos
autores ligados tanto a area de Educagdo em geral como vinculados
especificamente ao campo da Educacdo Fisica que, em suas analises,
qualificam positivamente esse documento como uma proposta significativa para
a pratica pedagogica do professor. Entre esses incluem-se Darido et al. (2001);
Darido e Rangel (2008); Henkel e Ilha (2016). Por outro lado, existem aqueles
autores que se opdem as orientacdes dos PCN para a pratica pedagogica,
como Caparroz (2003); Silva Jr (2002); Freitas (2002); Cury (2002); Lopes
(2002); Gallo (2004, apud Galuch e Sforni, 2011).

Tanto Caparroz (2003) como Galuch e Sforni (2011) destacam em suas
analises que a efetivagdo de uma pratica pedagdgica como defendida no

documento leva a formacdo vinculada ao atendimento das necessidades
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imediatas do capital, calcada nas regras de mercado, com a finalidade
essencial de cultivar as relagdes sociais capitalistas, bem como de atender as
exigéncias de formacao advindas do desenvolvimento das forgas produtivas.
Esse desenvolvimento possibilitou a flexibilizacdo das formas de organizacao
do trabalho e provocou a demanda de um novo perfil profissional, cuja
formacao passa a ser defendida pelas politicas educacionais brasileiras a partir
da década de 1990.

Nesse cenario, para as analises dos documentos e de suas implicacoes
para a educacao escolar, seguiremos a recomendacado de Galuch e Sforni
(2011, p. 56), no intuito de compreender como a educagdo, em especial a
Educacao Fisica, é tratada diante da perspectiva de formacao assumida pelos
PCN. Essa analise, segundo as autoras:

[...] pressupde o entendimento da relacdo existente entre
escola e sociedade, ou seja, a organizagdo do processo de
producdo € a chave para o entendimento da formacao que se
espera que a escola ofereca. Portanto, se pretendemos
desvelar a formacao requerida, antes devemos compreender
as leis que regulam a sociedade na qual a escola esta inserida
(Ibid.).
1.1 As necessidades de formacao em uma sociedade globalizada

Desde que o sistema capitalista se instaurou, nos séculos XVII e XVIII,
efetivamente como o modo hegeménico de producgado, superando o modelo
feudal, esse sistema ja passou por varias crises, mas possuiu a capacidade de
regenerar-se, o que o faz permanecer até os dias atuais. Tem passado por
mudancas significativas, mas sem alterar sua esséncia. Referir-se as
mudancas em um modo de organizacdo social, em ultima instancia, implica
tratar de modificagcdes no “modo de producgao da existéncia humana, portanto o
modo como o ser humano trabalha [...]” (SAVIANI, 2003, p. 133).

A vida na atual sociedade capitalista ndo é a mesma que se estabeleceu
em sua origem. Entretanto, mesmo diante de varias modificagbes, como o
advento das fabricas e industrias, até o processo de modernizacdo e
globalizagéo, sua esséncia permanece a mesma.

Para que isso ocorresse, a educacado escolar sofreu (e continua
sofrendo) forte influéncia, sendo sempre chamada para atender as novas
necessidades do modo de producédo capitalista, quer formando trabalhadores

com o perfil exigido pelas novas demandas do trabalho, quer colaborando com
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sua manutencéo via formacao ideolégica. Com isso, também a educacao vai se
alterando e requerendo que cada disciplina escolar acompanhe esse
movimento, contribuindo para a formacdo esperada em cada momento
historico.

Para entender como a educacéo, ai incluida a Educacgao Fisica, esta
situada nesse contexto de mudangas e permanéncias, culminando com o que
se tem exigido dela nas ultimas décadas, vamos examinar as alteragdes na
forma de organizagdo do trabalho no interior do modo de producédo capitalista
no século XX, de modo especial, a passagem da forma de producao
fordista/taylorista para o toyotismo, implicando nesse processo a passagem da
sociedade moderna para a p6s-moderna.

As ideias de Henry Ford e Frederick W. Taylor foram desenvolvidas na
tentativa de buscar formas de organizar o trabalho de modo que fosse possivel
aumentar a produgdo que ocorria has manufaturas. Dessa maneira, o0 que eles
denominaram como racionalizacdo da forma de organizar o trabalho
apresentou, por algum tempo, um modo efetivo de se aumentar

significativamente a produtividade.

O taylorismo desempenhou um papel importante, ja que a partir
do estudo do tempo e movimento, foi possivel detectar quais
eram as tarefas simples que cada trabalhador tinha de
desenvolver a fim de contribuir para a produgcao de
determinados bens. Uma vez sistematizado, o conhecimento
relativo ao conjunto passa a ser propriedade privada dos donos
dos meios de produgéo, ou dos seus representantes, aqueles
trabalhadores intelectuais que representam os donos dos
processos produtivos. Eles tém o dominio da concepg¢ao do
processo e a compreensdo do conjunto. Esse mesmo
conhecimento é devolvido aos trabalhadores, porém na forma
parcelada. Assim, o trabalhador domina algum tipo de
conhecimento, mas apenas aquele relativo a parcela do
trabalho que Ihe cabe realizar (SAVIANI, 2003, p. 138).

Nesse modelo de producao, o trabalho se torna cada vez mais parcelado
e fragmentado. Nas industrias passaram a ser utilizadas esteiras rolantes que
levavam as pecas e componentes para o operario, fazendo com que ele nao
precisasse se deslocar para buscar materiais ou mudar de maquinas, o que
acarretou economia de tempo para a producdo. Além disso, cada trabalhador
ficou responsavel por uma tarefa e nao pela elaboracao do produto por inteiro;
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por exemplo, na montagem de um carro, cada operario realizava apenas uma
tarefa especifica, o que também agilizou o processo de producgéo, ja que o
trabalhador ndo tinha que se deslocar de um lugar para outro, nem mesmo
trocar de ferramentas préprias para a realizagdo de cada tarefa, o que
dinamizou o processo produtivo.

A forma de organizacao da producao fordista/taylorista tem no Estado do
bem-estar social® a sua expressdo politica (PINHEIRO, 2016). O modelo
keynesiano* de um Estado centralizado, que fomenta politicas publicas que
buscam assegurar condicoes minimas de sobrevivéncia e bem-estar social,
além de estabelecer o controle estatal, oferece as condi¢cdes sociais e politicas
para o capitalismo nesse estagio de desenvolvimento.

O modelo fordista, também denominado de modelo de producéo rigida,
exigia um trabalhador disciplinado, com condi¢des fisicas que Ihe permitissem
permanecer todos os dias executando tarefas repetitivas que nao foram
planejadas por ele. Portanto, o bom trabalhador, ou o trabalhador produtivo, era
aquele que ndo pensava em alterar sua rotina de trabalho, mas se adaptava a
ela. Como afirmam Palangana e Galuch (2008, p. 76):

Na fabrica automatica, aos poucos, os trabalhadores sao
estandardizados, desde os movimentos até o pensamento. Em
razao das péssimas condigbes sob as quais o trabalho se
efetiva, o trabalhador tem simultaneamente o seu espirito e o
seu corpo degradado.

Assim, na educacao da classe trabalhadora valorizava-se a disciplina e a
saude corporal, que atenderia a formacado, desde a infancia, do perfil
profissional desejado para esse modelo de producao.

A partir da década de 1970, a producao taylorista/fordista comecou a

entrar em crise: a produgcdo em série gerou uma superproducdo de

3 O Estado do Bem-estar Social (Welfare State), diz respeito ao Estado assistencial que garante padrées
minimos de educacado, saude, habitacdo, renda e seguridade social a todos os cidaddos. Estes tipos de
servicos assistenciais sdo de cardter publico e reconhecidos como direitos do cidadao.

4Keynesianismo, criada pelo economista inglés John Maynard Keynes (1883 - 1946), é uma teoria
econOmica que se opde ao Liberalismo, pois defende a intervengdo do Estado no controle da
economia nacional, com o intuito de fazer o pais atingir o pleno emprego. Considerava que o Estado
deveria ser o responsdavel por controlar determinados fatores, como a garantia de beneficios sociais
aos trabalhadores para que estes tivessem um padrdo minimo de vida. Razdo pela qual, o
Keynesianismo também ficou conhecido como o "Estado de bem-estar social".
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mercadorias, o consumo diminuiu e as mercadorias ficaram encalhadas;
consequentemente, houve queda na taxa de lucro, a producédo estagnou,
gerando desemprego. Com a queda na arrecadacado de impostos, o Estado
teve que retrair gastos, principalmente com os compromissos com beneficios
sociais, 0 que implicou privatizagdes. Todos esses fatores, somados a crise do
petréleo® (PINHEIRO, 2016), geraram a necessidade de buscar solugdes para
a crise instaurada.

A partir de 1970, o toyotismo comeca a ser a forma de organizacédo do
trabalho baseado na acumulacgéao flexivel, superando o fordismo. Harvey (2010,
p. 140) destaca: “A acumulacao flexivel [...] € marcada por um confronto direto
com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrées de consumo”.
Harvey (lbid., p. 140) apresenta algumas caracteristicas desse modelo de
organizacao da producao e do trabalho.

O desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia possibilitou o
desenvolvimento das forgas produtivas. A producdo conta, agora, com novas
tecnologias e, com isso, consegue inovar produtos sem grandes custos. Com
pequenas alteracées no processo produtivo, sdo produzidas mercadorias com
novas cores, sabores, modelos que incitam o consumidor a adquirir a novidade
que chega ao mercado. A busca de novos locais de producdo com mao de
obra mais barata e novos mercados consumidores acentuou o processo de
globalizacao.

Nesse modelo de producdo toyotista, a mercadoria € produzida
conforme a demanda, e ndo mais em série como no caso do fordismo.
Contudo, para que haja aumento da producdo é necessaria a existéncia de
compradores que desejem consumir para além de produtos que atendam as
necessidades basicas. Nessa direcdo, a efemeridade do consumo de uma
mercadoria torna-se caracteristica central do processo de producdo. Assim, a
propaganda tem o papel de associar o prazer e a felicidade ao consumo e levar

o consumidor a estar sempre em busca de novidades que o mercado oferece.

5 Duas grandes crises do petréleo ocorreram na década de 1970, uma em 1973, outra em 1979. A
percepcao, pelos paises do Oriente Médio, de que o petréleo é um bem ndo-renovavel e que, por isso,
iria acabar algum dia, levou a diminuicdo da producdo e elevacdao acentuada do preco do barril. No
final da década, problemas politicos no Ird, levaram a desorganiza¢do no setor petroleiro, e o barril de
petrdleo chegou a pregos estratosféricos.
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A aparéncia torna-se uma questdo central. As pessoas desejam expor seus
bens, tornando a vida social um “espetaculo”, no qual cada pessoa desfila suas
aquisicoes. Esse comportamento tornou-se ainda mais acirrado com o
crescimento das midias e das redes sociais via internet (PALANGANA e
GALUCH, 2008). A sociedade globalizada contrapbe-se as politicas da
sociedade moderna pautadas pelas ideias liberais, opondo-se ao papel do
Estado como garantidor de politicas que asseguram as condicdes minimas de
vida.

A globalizagédo é um processo contraditério. De um lado gera
um processo de unificagdo das agendas politicas e de
desterritorializacdo das politicas, deslocando o poder de
decisdo do éambito dos Estados-nacdo e reduzindo sua
capacidade de programas e politicas préprias e de oferecer
suficiente protecéo coletiva. De outro tende a promover o poder
local, a particularizagéo e a diversidade. (CARVALHO, 2010, p.
23).

Os novos mercados e a atuagao das empresas em novas regioes, até
entdo subdesenvolvidas, trazem para o cenario novas preocupagbes: a
interacdo com novas culturas e a seguranca do capital em contextos adversos.
A diversidade comeca a ser tema de discussdo. Como assinala Carvalho
(2010), o novo formato de organizacdo social, marcado pela expansao do
mercado, exige a interacdo com os mais variados grupos. E preciso considerar
essa diversidade para inclui-la na légica do capital, no circuito do consumo, da
circulacdo da mercadoria. A I6gica que esta subjacente a essa questao é que a
globalizacao se alimente da individualizagdo ou dos pequenos grupos para que
sua expansao triunfe, pois o atendimento a essa singularidade no consumo

pode ser o diferencial na competividade:

a competitividade mais acentuada forgou as empresas a buscar
novos mercados consumidores e a ofertar produtos
diversificados e personalizados, de forma a satisfazer as
expectativas, as preferéncias e os gostos diferentes dos varios
grupos na sociedade (CARVALHO, 2010, p. 87).

A necessidade de considerar a diversidade tem sua raiz nas
necessidades de expansao do préprio mercado capitalista, mas ampara-se em
um discurso que justifica filosoficamente a atencéo a diversidade cultural. Esse
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modo de pensar 0 mundo contrapde-se ao pensamento moderno, sendo

denominado de pds-moderno. Conforme explica Carvalho (2010, p. 34),

[a] recusa da visdo totalizante de mundo e da mensagem
universalista/unificada em favor das micronarrativas abre
caminho para o reconhecimento da diferenca e para a
valorizacdo da diversidade. A universalidade, legitimada pelas
“grandes narrativas”, é considerada como um fator de excluséo
e negacado da singularidade. Por isso, o pensamento pés-
moderno reabilita o local, mostra-se sensivel as diferencas, a
alteridade, as outras vozes e as outras histérias. Esse discurso
remete-nos ndo apenas para a defesa da diversidade de
identidades e da pluralidade de estilos de vida, mas também
para a demanda pela reorientagao das politicas publicas, com
a expectativa de que sejam baseadas na diversidade e na
diferenca.

De acordo com essa perspectiva, buscar a universalidade, considerar o
humano genérico, significa desconsiderar as diversas possibilidades humanas
de existéncia. A diversidade passa a ser valorizada como um modo de respeito
a essas varias possibilidades de vida.

No entanto, a atuacao em “regides até entdo subdesenvolvidas”, como
nos fala Harvey (2010, p. 140), coloca o capital em contato direto com uma
sociedade ndo apenas diversa, mas essencialmente desigual. A criacdo de
industrias nessas regides, com altos indices de violéncia, auséncia do Estado
na regulacdo dos comportamentos sociais e na garantia do patriménio, € um
risco para o capital. Mesmo sem a instalacao de industrias exatamente em
lugares com essas caracteristicas, a globalizacao faz com que esses locais
acabem entrando na rota de transito do capital ao redor do mundo.

Dialogando com essa problematica, Galuch e Sforni (2011, p. 59)

pontuam:

essa realidade nao é desconsiderada pelos organismos
internacionais, afinal ela pode representar riscos para a
estabilidade social. Nesse sentido, € preciso pensar também
em uma formacdo que esteja atenta a essas novas
configuracdes das relagdes sociais.
E nesse movimento que as politicas publicas para a Educagdo comegcam
a defender a escolarizacao voltada para a formacao do homem tolerante as
diferencas e desigualdades que, com o intuito de firmar a identidade individual,

buscam manter a ordem social e o0 status quo da sociedade capitalista.
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E importante ressaltar que a preocupacao em olhar para a diversidade
cultural e para as minorias se intensifica, essencialmente, na reorganizacao do
modo de producado capitalista, ou seja, muda-se a forma de organizagdo da
producdo material da vida, mudanca possibilitada pelo desenvolvimento das
forcas produtivas, mas ainda se mantém a esséncia que caracteriza as
relacdes na sociedade capitalista, ou seja, a divisdo social em classes distintas
e, nesse sentido, uns continuam enriqguecendo e outros trabalhando para tentar
manter sua subsisténcia.

Diante dessa realidade social, ha duas situacées que precisam ser
observadas: uma se refere a formacao de trabalhadores para o modelo de
producéao flexivel, o que nao inclui a todos, haja vista que o desenvolvimento
tecnoldgico permitiu a automacao de muitas fungdes antes realizadas por maos
humanas; a outra diz respeito a formacao daqueles que ficam a margem desse
processo de trabalho, mas que podem colocar em risco o livre transito do
capital. Essa dualidade na formacgédo é exposta por Moraes (2003 p. 8, grifos

NOSSso0S):

De fato, o elevado grau de competitividade ampliou a demanda
por conhecimentos e informacdes e, em decorréncia, a
educacao foi eleita estratégica para fazer face a velocidade das
mudancas. Se o mundo virou pelo avesso, a educacao deve
acompanha-lo na reviravolta. A escola tradicional, a educacgao
formal, as antigas referéncias educacionais, tornam-se
obsoletas. E preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um
projeto educativo de outra natureza. O discurso é claro: nao
basta apenas educar, é preciso assegurar o desenvolvimento
de “competéncias” (transferable skills), valor agregado a um
processo que, todavia, ndo € o mesmo para todos. Para
alguns, exige niveis sempre mais altos de aprendizagem, posto
que certas “competéncias” repousam no dominio teérico-
metodolégico que a experiéncia empirica, por si sO, € incapaz
degarantir. Para a maioria, porém, bastam as “competéncias”
no_sentido genérico que o termo adquiriu_hoje em dia, e que
permitem a sobrevivéncia nas franjas do nucleo duro de um
mercado _de trabalho fragmentario, com exigéncias cada vez
mais sofisticadas e niveis de exclusdo jamais vistos na historia.

Nesse novo formato de producdo, o perfil considerado ideal de
trabalhador modificou-se. Nao se valoriza um trabalhador sem iniciativa que
aguarda todos os comandos para agir. Como a dinamica do trabalho é rapida e
frequentemente alterada pela inclusdo de novas tecnologias, para o capital, é

necessario que o trabalhador tenha condicbes de acompanhar essas
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mudancas. Nesse novo contexto, sua funcdo se torna multivariada, precisa
adquirir varios saberes e desenvolver multiplas qualidades, ou seja,
competéncias para adaptar-se as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Muitos, porém, estdo fora desse mercado, sobrevivendo “nas franjas do
nucleo duro” do mercado que exige cada vez mais e é altamente excludente. A
educacao para esses, normalmente frequentadores das escolas publicas de
paises de capitalismo periférico, precisa ser repensada.

A preocupacao com o sistema educacional desses paises manifesta-se
no Relatério Jacques Delors® (1996) e publicado pelo Setor de Educacgéo da
Representacdo da Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacado, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no Brasil, em 2010’. Nesse relatério, é
enfatizada a necessidade de a educacao contribuir para a construcao do
desejo das pessoas de viverem juntas, sendo esse considerado pelo Relatoério
como elemento basico da coesao social e da identidade nacional (GALUCH e
SFORNI, 2011).

Para a coesao social, segundo o Relatoério, € necessario o “querer viver
juntos”, é preciso que haja respeito entre as pessoas de culturas diferentes. A
fim de que isso ocorra é preciso que as escolas ensinem aos alunos nao
apenas os conhecimentos classicos presentes tradicionalmente nos curriculos,
mas que incluam diferentes saberes produzidos por diferentes culturas.

No Brasil, essas ideias estdao contidas nos PCN e no documento
Indagacdes sobre curriculo (2007)%, quando os autores® refletem sobre a
elaboracéo do curriculo:

6 DELORS, Jacques (Coord.). Educagdo: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez, p. 89-102. Brasilia, DF:
MEC/UNESCO, 2003.

7Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional de educagdo para o século XXI, 2010. Disponivel
em:

<http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf>. Acesso em: 11 de margo de 2017

gindagacbes sobre Curriculo é um conjunto de cadernos publicados pelo Departamento de Politicas de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental (DPE), vinculado a Secretaria de Educagdo Basica (SEB), do
Ministério da Educa¢do (MEC). O objetivo desse documento era o de deflagrar, no ano de 2007, em
ambito nacional, um processo de debate, nas escolas e nos sistemas de ensino, sobre a concepgao de
curriculo e seu processo de elaboragao.

9 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; CANDAU, Vera Maria. Curriculo, Conhecimento e Cultura. In:
Indagagbes sobre Curriculo, p. 17 e seg. Ministério da Educagdo Secretaria de Educagdo Basica
Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia, 2007.
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Elaborar curriculos culturalmente orientados demandas uma nova
postura, por parte da comunidade escolar, de abertura as distintas
manifestagdes culturais. Faz-se indispensavel superar o “daltonismo
cultural”, ainda bastante presente nas escolas. O professor “dalténico
cultural” é aquele que ndo valoriza o “arco-iris de culturas” que
encontra nas salas de aulas e com que precisa trabalhar, nao tirando,
portanto, proveito da riqueza que marca esse panorama. E aquele
que vé todos os estudantes como idénticos, ndo levando em conta a
necessidade de estabelecer diferencas nas atividades pedagdgicas
que promove (STOER e CORTESAO, apud MOREIRA e CANDAU,
2007, p. 31).

A escola, nessa perspectiva, deve valorizar as vivéncias e experiéncias
no interior das salas de aula. E importante ressaltar que as vivéncias a serem
trabalhadas na escola estao relacionadas com as tematicas das diferencas
sociais, em que 0 preconceito, o estigma e os esteredtipos estdo presentes
(MOREIRA e CANDAU, 2007).

Nesse documento, os conteddos curriculares classicos, traduzidos pelas
disciplinas fundamentadas nos conhecimentos cientificos, ficam em segundo
plano, em beneficio das estratégias de resgate de histérias de vida sobre as
tematicas apontadas acima. Sugere-se que a escola abra espagos para a
realizagédo de discussdes, no interior das salas de aula, sobre o comportamento
que os alunos tiveram e tém diante de situacdes que vivenciaram ou vivenciam
e que sao manifestagcdes de exclusdo e preconceito. Defendem Moreira e
Candau (2007, p. 32):

a ruptura do daltonismo cultural e da visdo monocultural da
dindmica escolar é um processo pessoal e coletivo que exige
desconstruir e desnaturalizar estereétipos e “verdades” que
impregnam e configuram a cultura escolar e a cultura da
escola.

A partir da centralizacdo nas diferencas culturais no ideario escolar, os
autores explicitam qual é a préatica pedagdgica vinculada a uma concepcao de
mundo propria da pés-modernidade, opondo-se a ciéncia como Unica

interpretacdo de mundo:

O que estamos sugerindo € que nos situemos, na pratica
pedagdgica culturalmente orientada, além da visdo das culturas
como inter-relacionadas, como mutuamente geradas e
influenciadas, e procuremos facilitar a compreensdo do mundo
pelo olhar do subalternizado. No curriculo, trata-se de
desestabilizar o modo como o outro é mobilizado e
representado (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 34).
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A justificativa para tal forma de atuagdo na escola se da pelas
dificuldades que a escola tem para lidar com a pluralidade e a diferenca, cuja
consequéncia é a tendéncia de camufla-las e minimiza-las. Para tanto, refletir
sobre praticas que homogeneizam e padronizam comportamentos € a
tendéncia atual, com o intuito de abrir espacos para a diversidade e para o
inter-relacionamento de culturas. Essa deve ser a nova preocupacao da
educagao escolar, segundo o documento (Ibid.).

O posicionamento quanto a aprendizagem de conteddos classicos e
sistematizados pela ciéncia também é demarcado quando os autores afirmam
rejeitar a ideia de que existe uma verdade, uma esséncia ou um nucleo de
qualquer categoria, o que é proprio do conhecimento cientifico. Assim, ao
rejeitar a existéncia de algo como “verdade”, os conhecimentos cientificos sdo
colocados no mesmo plano dos saberes advindos das experiéncias cotidianas.
A educagdo, defendem Moreira e Candau, deve trazer a tona discussdes
voltadas para raca, nacao, sexualidade, masculinidade, feminilidade, religido
etc. Para alcancar esse objetivo, ndo é central o ensino dos conteludos
curriculares classicos, segundo esse posicionamento. Para atender as
necessidades explicitadas no documento em questdo, a escola deve abrir as
portas para as diferentes manifestacées da cultura popular, assim como da
cultura erudita, tornando, assim, o curriculo como um espaco de critica cultural
(Ibid.).

Os autores nao deixam de citar o compromisso da escola com a
transmissao de conhecimentos

comprometemo-nos com a construgdo de um projeto social que
nao somente ofereca informacdes, mas que, de fato, construa
conhecimentos, elabore conceitos e possibilite a todos o
aprender, descaracterizando, finalmente, os lugares
perpetuados na educagéao brasileira de éxito de uns e fracasso
de muitos. (Ibid., p. 07).

No entanto, ddo maior destaque aos saberes préprios da experiéncia
dos estudantes em comunidade. A forma como os conteludos devem ser

organizados nas praticas pedagogicas € destacada na passagem abaixo:

Musicas populares, dangas, filmes, programas de televiséo,
festas populares, andncios, brincadeiras, jogos, pecas de
teatro, poemas, revistas e romances precisam fazer-se
presentes nas salas de aula. Da mesma forma, levando-se em
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conta a importancia de ampliar os horizontes culturais dos(as)
estudantes, bem como de promover interagdes entre diferentes
culturas, outras manifestagbes, mais associadas aos grupos
dominantes, precisam ser incluidas no curriculo (Ibid., p. 41).

A escola, segundo tais orientagdes pedagdgicas, passa a ser um espaco
de convivéncia entre alunos e professores a desvalorizacdo das classicas
disciplinas escolares se desvalorizam e abrem espaco na escola para a
discussdo sobre os modos como uns e outros podem viver e conviver em paz e
harmonia, respeitando as diferencas.

E importante reforcar que o objetivo da formagao, nessa perspectiva, é
que pessoas de diferentes estratos sociais consigam viver em harmonia,
respeitando as diferencas e que se mantenha a ordem social. Em nenhum
momento o documento lanca um olhar critico sobre a organizacao social,
apontando a necessidade de superacao das desigualdades sociais.

No contexto apresentado até o momento, destacamos como as politicas
educacionais tém pensado a organizacao do curriculo na escola (rever) nessa
proposta curricular. Contrapondo-se a essa postura educacional, Libaneo
(2012) apresenta um posicionamento critico diante do que é defendido pelas
atuais politicas publicas e que o documento Indagagbes sobre Curriculo

expressa.

Constata-se, assim, que, com apoio em premissas
pedagogicas humanistas por trds das quais estdo critérios
econémicos, formulou-se uma escola de respeito as diferengas
sociais e culturais, as diferencas psicoldgicas de ritmo de
aprendizagem, de flexibilizacdo das praticas de avaliagao
escolar — tudo em nome da educacéo inclusiva. Nao é que tais
aspectos nao devessem ser considerados; o problema esta na
distorcao dos objetivos da escola, ou seja, a funcdo de
socializacdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia, de
compartilhamento cultural, de praticas de valores sociais, em
detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela
humanidade. Nao por acaso, o termo igualdade (direitos iguais
para todos) € substituido por equidade (direitos subordinados a
diferenca) (LIBANEO, 2012, p. 23).

Para o autor, fica claro que as novas exigéncias na formacao para a
escola atendem critérios de ordem econémica. A escola publica, nesse sentido,
apesar de apoiada em um discurso humanista, na verdade continua a exercer o
papel que sempre exerceu, isto é: ser uma ferramenta imprescindivel para dar

suporte aos objetivos da sociedade capitalista.
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De acordo com Carvalho (2010) a expressdo de um curriculo que
prioriza a diversidade cultural na escola, como uma nova forma do fazer
pedagdgico, situa-se fundamentalmente no discurso para assegurar o
desenvolvimento de competéncias individuais e a identificacdo dos sujeitos em
relagdo aos pequenos grupos e minorias, com a finalidade de manter a
harmonia social e a invisibilidade das relacdes de exploragdo na sociedade. Até
0S conceitos tomam uma nova roupagem na sociedade pds-moderna: 0s
termos que expressavam a divisdo e a luta de classes deixam de ser
mencionados, sendo substituidos por outros como respeito a desigualdade ou
tolerancia a diferenca. Além desses, certos ou alguns conceitos foram
ressignificados ou substituidos com a finalidade de manter a harmonia e a

coesao social.

Uns foram naturalizados — o capitalismo, por exemplo —, alguns
foram construidos, ressignificados, modificados ou substituidos
por outros mais convenientes. O termo “igualdade”, entre
outros tantos exemplos, cedeu lugar a “equidade”, o conceito
de “classe social” foi substituido pelo de “status
socioecondmico”, os de “pobreza” e “riqueza” pela peculiar
denominagao de “baixo” e “alto” ingressos sociais. Destinado a
assegurar a obediéncia e a resignagao publica, o pragmatico
vocabuldrio se faz necessario para erradicar o que é
considerado obsoleto e criar novas formas de controle e
regulacao sociais. Alcangar o consenso torna-se fundamental,
o que € efetivado com sucesso, seja pelo cooptacdo de
intelectuais — e muitos deles educadores, seja pela monocordia
repeticdo de um mesmo discurso reformista para a educacao,
encontrado nos documentos das agéncias multilaterais e nas
politicas de governo de vérios paises, notadamente na América
Latina (MORAES, 2003, p. 158).

Elimina-se do proprio discurso qualquer fundamento de carater
socioeconbémico e seus nexos dinamico-causais que constituem toda a
esséncia das formas de relacbes de poder e exploragdo na sociedade
capitalista. Descaracteriza-se toda a relacao existente entre economia e poder
politico. Entdo, numa nova roupagem, os sujeitos nessa sociedade apenas
representam ideias diferenciadas. Dar visibilidade a essas diferentes ideias
induz a falsa possibilidade de se tornarem sujeitos da sua prépria vida
(MORAES, 2003).

A educacao dentro dessa sociedade torna-se presa facil, pois segundo
Charlot (apud LIBANEO, 2012, p. 23) a organizagdo da escola orientada pelos
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organismos internacionais, [como pode ser observado nos PCN e no
documento Indagacbes sobre Curriculo] direciona o desenvolvimento humano
para outro caminho que ndo o da formacdo humana e cultural, estruturada no
favorecimento do pensamento teérico em que a escola esta potencializada. A
educacao nessa perspectiva traduz-se pelas condi¢ées neoliberais, tornando-
se assim mercadoria, e redimensiona toda a construcdo do estudante como
sujeito, pois ameaca o sujeito em seu carater universal, na medida em que o
trata em suas micronarrativas. Nesse sentido, afirma o autor, se por um lado
temos a ampliacdo do acesso a educacao escolar publica, por outro, a escola
passa a ser um lugar de convivéncia e nao de apropriagdo de conhecimento,
com o agravamento das desigualdades sociais de acesso ao saber
sistematizado (CHARLOT, apud LIBANEO, 2012)™.

Moraes (2003) considera que na sociedade pdés-moderna houve um
recuo da teoria. Para a autora, esse fenbmeno originou-se ndo de forma

natural, mas devido as novas exigéncias sociais:

Inaugurou-se a época cética e pragmatica, dos textos e das
interpretacdes que nao podem mais expressar ou, até mesmo,
se aproximar da realidade, constituindo-se em simples relatos
ou narrativas que, presos as injuncdes de uma cultura, acabam
por arrimar-se no contingente e na pratica imediata — uma
metafisica do presente, uma historia de presentes perpétuos. O
ceticismo, todavia, ndo é apenas epistemologico, mas ético e
politico. E importa para nds tanto em sua versdo conservadora,
como pega retdrica, consciente ou ndo, de veneragdo ao
mercado, como igualmente em sua versao “critica” e “radical”
(MORAES, 2003, p. 157).

O recuo da teoria ou simplesmente a secundarizacdo do conhecimento
cientifico revela uma inversdo no papel da escola, as minimas aprendizagens
ligadas ao contexto social mais imediato do sujeito ganham luz na escola e o
acesso ao conhecimento e & aprendizagem tornam-se miopes (LIBANEO,
2012).

Entretanto, essa escola que prioriza, “as praticas socioculturais em que

se manifestam diferengas, valores e formas de conhecimento local e cotidiano”

10LIBANEO, José Carlos. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento
para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educa¢ao e Pesquisa, Sdo Paulo, v.
38, n. 1, p. 13-28, 2012. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v38n1l/aop323.pdf>.
Acesso em: 28 jul 2017.
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em detrimento do conhecimento sistematizado, “da formacgdo cultural e
cientifica” (Ibid., p. 24) nao tipifica 0 modelo escolar para todos os sujeitos da
sociedade brasileira. Essa forma de escola, que assume um carater
assistencial e acolhedor, é destinada as classes mais pobres da sociedade. E
assim que o discurso de inclusdo social ganha forca na escola (LIBANEO,
2012).

Procedeu-se a uma verdadeira sanitarizagdo na “racionalidade
moderna e iluminista”, vertendo-se fora ndo s6 as impurezas
detectadas pela inspecao critica, mas o proprio objeto da
inspecao; nao apenas os métodos empregados para validar o
conhecimento sistematico e arrazoado, mas a verdade, o
racional, a objetividade, enfim, a prépria possibilidade de
cognicdo do real. |Instaurou-se, entdo, um mal-estar
epistemolégico que, em seu profundo ceticismo e desencanto,
motivou a pensar além de si mesmo, propondo a agenda que

LT

abrigou os “p6s”, “neo-*, os “anti-“ e temos que tais, que ainda
infestam a intelectualidade de nossos dias (MORAES, 2003, p.
156).

Na verdade, sdo os alunos pobres, as familias marginalizadas, os
professores da escola publica que “pagam a conta” por essa forma de
educacgao, pois o que Ihes é ofertado € uma escola esvaziada de conteudo,
primando pelo acolhimento social e a socializagdo. Isso também fica evidente
nas escolas de tempo integral (LIBANEO, 2012).

O discurso que apregoa esse modelo como forma de melhorar a
educacao ndo passa de um discurso raso, ja que na pratica o que se revela é
a oferta de uma educacado que nao permite o avango no conhecimento € no
desenvolvimento intelectual dos estudantes, além de camuflar a raiz do
problema, porque “esconde mecanismos internos de exclusdo ao longo do
processo de escolarizagdo, antecipadores da exclusdo na vida social”
(LIBANEO, 2012, p. 24).

Para Moraes (2003) o discurso da po6s-modernidade e do
multiculturalismo afeta inclusive as pesquisas em nivel de pés-graduacao na
area de ciéncias sociais e educacao:

Estou convencida de que o apaziguamento da sociedade civil,
o esvaziamento das diferencas, reduzidas a mera diversidade
cultural, exercem forte impacto sobre a politica da teoria
desenvolvida na pesquisa em ciéncias sociais € na educagao,
em particular. Denotam o silencio e 0 esquecimento, a calada
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que envolve a aceitacdo acritica da légica do capital, ndo
obstante a violéncia econémica e a destruicao social e cultural
efetivada por sua vanguarda. Nada mais sdo, a meu ver, do
que outro disfarce para “o pesadelo da histéria” (MORAES,
2003, p. 164).

E claro que os temas propostos pela pds-modernidade a educagdo nao
devem ser negligenciados, mas sim superados por incorporacdo a medida que
sejam compreendidos de forma vinculada as condigdes materiais que estao em
sua raiz. Embora as pesquisas contemporaneas em educacao englobem de
maneira hegemonica temas e objetos oriundos das politicas educacionais tais
como os de género, etnias, geracao, confissdes religiosas, meio ambiente,
multiculturalismo, imaginario, subjetividade, poder-saber, microrrelacdes, entre
outros, a questao que emerge é como estdo sendo tratados e analisados tais
temas (MORAES, 2003).

Nesse sentido, afirma Moraes (Ibid., p. 165):

So6 a teoria, associada a uma imensa renovagao pedagogica —
e ndo a narrativa descritiva, as estoérias de vida coladas ao
cotidiano —, é capaz de impedir que os instigantes “novos
objetos” sejam reduzidos a “micro objetos”, fragmentados e
descolados, mas que, ao contrario, transformem-se em
poderosas forgas criticas a anunciar a criagdo de uma
pedagogia radicalmente ndo-classista, ndo-racista, ndo-sexista
e nao-homofobica.

Enfim, as mudancas ocorridas na organizacao capitalista na década de
1970, com a reestruturacdo produtiva, a financeirizacdo da economia e a
globalizagéo, levaram os organismos internacionais a atuarem na definicdo e
efetivagdo de politicas publicas educacionais de varios paises, dentre eles, o
Brasil. Essas politicas incidiram sobre a estruturacao curricular afetando todas
as disciplinas escolares. Interessa-nos compreender como essas mudangas e
a nova perspectiva de formacao afetaram os conteudos e as metodologias para
o ensino de Educacdo Fisica e o0 que representaram de avancos ou

retrocessos no papel dessa disciplina na formacao dos estudantes.
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1.2 As regras do jogo: o ensino de Educacao Fisica de acordo com as
politicas educacionais

Diante do entendimento do modelo de producdo vigente e as
necessidades de formacao por ele gestadas, analisaremos dois conjuntos de
documentos produzidos pelo Ministério da Educacado que tém por finalidade
orientar as praticas educativas no interior da escola.

As questdes que nos orientam na analise desses documentos sao: como
concebem o objeto de ensino da Educacao Fisica? Quais contetdos foram
selecionados para o ensino? Qual teoria sustenta a proposta? E quais o0s
principios metodoldgicos que orientam a relagéo ensino e aprendizagem?

Esses documentos sdo as principais referéncias para as areas que
compdéem o curriculo da educacdo basica, no que diz respeito a pratica de
ensino. Os primeiros vieram atender os niveis de ensino fundamental e médio e
denominados de Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e Parametros
Curriculares Nacionais Ensino Médio (PCNEM) e o segundo documento, mais
recentemente divulgado, é a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) para o
Ensino Fundamental.

Os PCN foram organizados por meio de ciclos, e cada ciclo engloba
duas séries. O primeiro ciclo destina-se as 12 e 22 séries, 0 segundo dedica-se
as 32 e 42 séries, o terceiro ciclo aplica-se as 52 e 62 séries e 0 quarto ciclo é
para os alunos das 72 e 82 séries. E, para a organizagdo dos documentos,
foram sistematizados dois materiais distintos, um para os dois primeiros ciclos
(12 a 42 série) e outro para os dois ultimos ciclos do ensino fundamental (52 a 82
série).

A organizacao da BNCC incorpora a proposta do ensino fundamental de
9 anos e a divide em duas categorias: os anos inicias (1° ao 5° ano) e os anos
finais (62 ao 92 ano).

1.2.1 O objeto da Educacao Fisica nos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN)

Nos PCN de Educacado Fisica destinados as séries iniciais do ensino
fundamental, do primeiro e segundo ciclos, ao discutir a concepcdo e a
importancia social da Educacado Fisica, o documento toma como ponto de
partida a critica aos modelos biologicos e militares que acompanharam a
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génese e o desenvolvimento da Educacao Fisica, como a area que se ocupava
das questdes relativas ao corpo.

Essa mencao é feita com a intencdo de reforcar a necessidade de
superar a perspectiva bioldégica sobre o corpo mediante inclusdo das
dimensdes “cultural, social, politica e afetiva, presentes no corpo vivo, isto €, no
corpo das pessoas, que interagem e se movimentam como sujeitos sociais e
como cidadaos” (BRASIL, 1997, p. 22).

No intuito de incorporar outras dimensdes que influenciam as praticas
corporais e que se expressam no corpo, o documento apresenta o objeto de
ensino dessa disciplina:

Buscando uma compreensdo que melhor contemple a
complexidade da questdo, a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais adotou a distincdo entre organismo —
um sistema estritamente fisiologico — e corpo — que se
relaciona dentro de um contexto sociocultural — e aborda os
conteudos da Educacédo Fisica como expressao de producoes
culturais, como conhecimentos historicamente acumulados e
socialmente transmitidos. Portanto, a presente proposta
entende a Educacdo Fisica como uma cultura corporal
(BRASIL, 1997, p. 22).

Os Parametros para a Educacdo Fisica consideram que esse
componente curricular se ocupa da cultura corporal € nao apenas do
organismo humano no sentido eminentemente biolégico. Ainda que precisemos
explicitar melhor o entendimento desse conceito, chama-nos a atengao, nessa
proposicao, que o conceito de cultura corporal como o objeto de ensino para a
Educacéo Fisica, ja havia sido elaborado por pesquisadores da area, os quais,
em meados de 1980, propuseram distintas abordagens pedagogicas para o
trabalho da Educacgéao Fisica na escola.

No documento, ao explicar a Educacao Fisica como area que insere o
estudante na cultura corporal, ndo € feita nenhuma mencéao especifica sobre as
abordagens ja existentes, o que nos leva a entender que o documento propde
uma nova teorizacdo sobre a cultura corporal como objeto de ensino da
Educacao Fisica.

Apenas no tdpico relativo a histéria da Educacao Fisica, o documento se

refere as abordagens pedagdgicas:
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Atualmente se concebe a existéncia de algumas abordagens
para a Educacao Fisica escolar no Brasil que resultam da
articulagdo de diferentes teorias psicoldgicas, socioldgicas e
concepcoes filosoficas. Todas essas correntes tém ampliado os
campos de agao e reflexdo para a area e a aproximado das
ciéncias humanas, e, embora contenham enfoques cientificos
diferenciados entre si, com pontos muitas vezes divergentes,
tém em comum a busca de uma Educacgéao Fisica que articule

as multiplas dimensdes do ser humano (BRASIL, 1997, p. 22).
Essa mencao as abordagens pedagdgicas, segundo Caparroz (2003),
resulta da tentativa de incorporar, no documento, um consenso entre as
tendéncias pedagdgicas, que se caracterizam por uma multiplicidade de
concepgdes. O autor enfatiza que o objetivo desse ecletismo é de apaziguar
suas eventuais influéncias politico-ideolégicas (CAPARROZ, 2003), aspecto
que é criticado por ele ao analisar o pluralismo de abordagens e a

superficialidade com que as abordagens sao tratadas:

[...] nos PCNs de educagéo fisica do terceiro e quartos ciclos é
feita mengcdo as abordagens “psicomotora”, “construtivista”,
“desenvolvimentista” e “criticas”. Entretanto, a discussao sobre
essas abordagens ndo ultrapassa os limites da mencéo. Nao
ha discussdao aprofundada do que representa politica e
pedagogicamente cada abordagem (CAPARROZ, 2003, p.
315).

As diferentes abordagens pedagdgicas que surgiram a partir dos anos
de 1980 propuseram diferentes objetos de ensino para a Educacéo Fisica e,
entre as conceituacdées hegemdnicas, temos: movimento humano, cultura
corporal e cultura corporal de movimento (FRIZZO, 2013). Essas designacoes
nao sao simplesmente nomes diferentes para se referir ao mesmo fenémeno,
mas sao formas diferentes de teorizar a area: “em ultima analise se tratam de
formas divergentes de explicacdo do real” (FRIZZO, 2013, p. 195).

No entanto, nos PCN de Educacdo Fisica ha uma justaposicao de
conceitos centrais para a area, conforme sinaliza Rodrigues (2002), e esses

nao sao apresentados em profundidade, como conclui a autora:

Nao ha uma andlise critica das diferentes abordagens de
educacao fisica existentes na atualidade e destacadas no
documento, uma vez que ndo se apresentam as concepgdes
de sociedade, educagdo e escola que as norteiam. O que
existe é uma justaposicdo de ideias (caracteristica do
ecletismo), como se estas abordagens tivessem se constituido
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a partir de consensos de visdes de sociedade, educacao,
educagao fisica, e todas trazendo avangos para a area,
contribuindo com a formagdo de um homem integral
(RODRIGUES, 2002, p. 138-9).

Concordamos com Rodrigues (2002) quando afirma que desse modo, ao
se abster de discussdes e analises sobre a fundamentacdo tedrica,
apresentando conceitos sem o cuidado e o rigor do que representam politica e
pedagogicamente, o documento acaba por neutralizar os embates histéricos e
politicos, vislumbrando um projeto harménico de sociedade e de educacgéo. No
entanto, entendemos que esse aparente “descuido” com a exposi¢cdo de uma
fundamentacéo tedrica clara e com o rigor conceitual ja expressam a adesao a
uma determinada tendéncia educacional e ela se revela em outras partes do
documento. Ou seja, nos PCN ha uma postura politica e educacional que
justamente vem na esteira da tendéncia exposta por Moraes (2003): o
documento € a expressao do “recuo da teoria” no campo educacional. Nao se
considera tao importante a discussdo sobre os fundamentos tedéricos, nem
mesmo a coeréncia tedrico-metodoldgica, tdo valorizada pela modernidade.
Assim, essa postura eclética ndo ocorre por acaso, ela traz, em si, a adeséao a
uma concepcao pés-moderna de conhecimento e curriculo.

Diante dessas consideracdes iniciais acerca do objeto de ensino da
Educacéao Fisica tratado nos PCN, precisamos apreender o que esta sendo
entendido como cultura corporal. No tépico “Educacdo Fisica e Cultura
Corporal?” afirma-se que o conceito de cultura “é aqui entendido como produto
da sociedade, da coletividade a qual os individuos pertencem, antecedendo-os

e transcendendo-os” (BRASIL, 1997, p. 23, grifos nossos) e complementa:

A cultura € o conjunto de cédigos simbdlicos reconheciveis pelo
grupo: neles o individuo é formado desde o momento da sua
concepcao; nesses mesmos codigos, durante a sua infancia,
aprende os valores do grupo; por eles sdao mais tarde
introduzido nas obrigagbes da vida adulta, da maneira como
cada grupo social as concebe (BRASIL, 1997, p. 283, grifos
Nosso0s).

A concepcgao de codigos simbdlicos como cultura aproxima-se de uma
explicacdo antropoldgica de cultura, mas ela ndo é referenciada de forma
explicita no documento. Em contraposicao as matrizes biologizantes, se afirmar

a natureza cultural dos objetos de ensino da Educacao Fisica, mas eles sao
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tratados como um produto apenas, sem destacar o processo de sua producao.
Nessa direcdo, Nascimento (2014, p. 23) alerta que “afirmar a natureza
‘cultural’ dos objetos de ensino da Educagédo Fisica nao é de modo algum
suficiente para superar a naturalizacdo dos homens e das acdes corporais nos
objetos de ensino da Educacgéao Fisica”.

O documento ndo aborda a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento humano e cultura, apenas ressalta que “o ser humano, desde
suas origens, produziu cultura. Sua histéria € uma histéria de cultura, na
medida em que tudo o que faz esta inserido num contexto cultural, produzindo
e reproduzindo cultura” (BRASIL, 1997, p. 23). O documento ndo faz mencéao a
mudancas no comportamento humano que ocorrem pela apropriacdo da
cultura, fenbmeno que se justifica se considerarmos 0s seres humanos como
seres culturais.

Partindo da conceituacao de cultura, o documento elabora o conceito de

cultura corporal, buscando a génese desse conceito:

A fragilidade de recursos biolégicos fez com que os seres
humanos buscassem suprir as insuficiéncias com criagées que
tornassem os movimentos mais eficazes, seja por razdes
“militares”, relativas ao dominio e uso de espaco, seja por
razdes econdmicas, que dizem respeito as tecnologias de caga,
pesca e agricultura, seja por razdes religiosas, que tangem aos
rituais e festas ou por razdes apenas ludicas. Derivaram dai
inomeros  conhecimentos e representagdes que se
transformaram ao longo do tempo, tendo ressignificadas as
suas intencionalidades e formas de expressao, e constituem o
que se pode chamar de cultura corporal (BRASIL, 1997, p. 23,
grifos nossos).

No conceito de cultura corporal fica evidente a preocupacéao de justificar,
compreender e fazer avancar a Educacdo Fisica Escolar para além dos
aspectos biolégicos, questdo problematizada desde a apresentacdo do
documento; segundo Caparroz (2003, p. 315), “o problema maior € insistir que
0 avancgo resida no fato de se considerarem tais dimensdes [afetivas, cognitivas
e socioculturais], assim ampliando a visdo de educacéao fisica para além da
dimensao exclusivamente biolédgica”.

Isso se torna um problema porque, perde-se o essencial, a historicidade
do fenbmeno, a apreensao das condicdes sociais da época, para compreender
por que as teorias biolégicas sustentavam a concepcéo de Educacao Fisica em
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termos politico-pedagdgicos, em detrimento das outras dimensdes
(CAPARROZ, 2003). E, ao mesmo tempo, ao considerar que as praticas
corporais ocorreram por fragilidade biolégica sem levar em conta o que
possibilitou supera-la, perdem-se também as condi¢des e relacdes historico-
sociais realizadas pelos sujeitos na construgdo das praticas corporais
(CAPARROZ, 2003).

Concordamos com Caparroz (2003) quando considera que os PCN da
Educacao Fisica apresentam problemas conceituais, ou seja, a utilizacao de
conceitos sem um posicionamento claro do significado que esta sendo tomado,

apresentando uma tendéncia de buscar consenso e pluralidade.

1.2.2 Os conteudos da Educacao Fisica escolar nos PCNs
Em relacdo aos conteudos da Educacao Fisica, os PCN destacam:

Dentre as produgbes dessa cultura corporal, algumas foram
incorporadas pela Educacgéo Fisica em seus conteudos: o jogo,
o esporte, a danga, a ginastica e a luta. Estes tém em comum a
representagdo corporal, com caracteristicas ludicas, de
diversas culturas humanas; todos eles ressignificam a cultura
corporal humana e o fazem utilizando uma atitude ludica
(BRASIL, 1997, p. 23).

O documento afirma que é necessario localizar no jogo, no esporte, na
danca, na ginastica e na luta, enfim, nas diferentes manifestagées culturais,
seus beneficios fisiologicos e psicolégicos, bem como suas “possibilidades de
utilizacdo como instrumentos de comunicacdo, expressdo, lazer e cultura”
(Ibid.); com base nisso considera-se possivel formular as propostas para o
trabalho com a Educacao Fisica no contexto escolar.

Nessa definicdo dos conteludos observamos que conteudo e atividade
aparecem como sinbénimos. Sao listadas varias atividades — jogos, dancas,
lutas e ginastica — mas ndo sao destacados quais conteldos devem ser
explorados no trabalho com essas atividades no interior da escola. Nascimento
(2014, p. 37) aponta os problemas de se compreender conteudo e atividade

como sinbnimos:

Se conceituamos a cultura corporal como sendo um conjunto
de atividades humanas [...] o que estamos fazendo ¢é
“explicando” a cultura corporal através de exemplos. E assim,
na realidade, ndo estamos explicando nada: estamos



44

simplesmente descrevendo ou determinando um conjunto de
manifestagcdes empiricas que fazem parte da cultura corporal e
que podem cumprir um papel de termo designador ou
classificador de suas diferentes atividades. O Jogo, a Danca, a
Ginastica etc. serviria como “titulos” com que se poderiam
classificar “todas” as formas concretas e empiricas das
atividades da cultura corporal. Nesse caso, a explicagdo da
cultura corporal estaria dada pelos seus exemplos, e a tarefa
de andlise sobre a cultura corporal e os objetos de ensino da
Educacéo Fisica residiria na agédo de classificar as diferentes
manifestacées empiricas quer como Jogo, quer como Danga,
quer como ginastica e assim por diante.

A nao diferenciagcdo entre conteudo e atividade pode resultar no
desenvolvimento de préaticas de ensino desprovidas de conceitos tedricos. Por
exemplo, no “conteudo” jogos, o professor escolhe um determinado jogo para
ser trabalhado com os alunos, mas o fato de nao se destacar quais conteudos
devem ser trabalhados pelo professor no jogo, ele pode realizar essa atividade
voltando-se apenas para as técnicas e regras do jogo, o que permite que 0s
alunos joguem. Todavia, essa aprendizagem em nada se diferencia daquela
que ocorre no cotidiano, por exemplo, entre amigos do bairro que se reinem
para jogar. Nessas situacoes também sdo aprendidas técnicas e regras do
jogo, sem as quais seria impossivel jogar. Entdo, em que se diferencia o
trabalho com o jogo que justifica sua presenca como conteudo escolar?

Para avancarmos para além da agcdo empirica com os alunos,
precisamos explicitar os conceitos de conteddo e atividade. Segundo
Nascimento (2014), as atividades da cultura corporal (jogo, danga, luta,
ginastica etc.) possuem existéncia objetiva e abarcam inumeras formas
particulares de praticas corporais. A titulo de exemplo, a atividade de danca
estdo atreladas praticas corporais como balé, frevo, tango, entre outras; a
atividade de luta abarca formas particulares de praticas corporais como judé,
karaté, boxe etc.

Sendo assim, 0s conceitos caracterizam-se como conteldo das
diferentes praticas corporais. O conteldo expressa conceitualmente “as
relacdes sociais, o0s modos de acdo do homem com as agdes corporais que
foram historicamente elaborados” (NASCIMENTO, 2014, p. 42).

Para compreendermos como o0s conteudos sao tratados nos PCN,
seguiremos na analise desse documento. Os conteldos foram divididos em

trés blocos: conhecimentos sobre o corpo, conhecimentos sobre esportes,
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jogos, lutas e ginasticas e conhecimentos sobre atividades ritmicas e
expressivas.

Ha uma ressalva no documento referente a proposta de dividir os
conteudos em trés blocos:

Os trés blocos articulam-se entre si, tém varios contetdos em
comum, mas guardam  especificidades. O  bloco
“Conhecimentos sobre o corpo” tem conteludos que estdo
incluidos nos demais, mas que também podem ser abordados
e tratados em separado. Os outros dois guardam
caracteristicas proprias e mais especificas, mas também tém
intersecdes e fazem articulagdes entre si (BRASIL, 1997, p.
36).

Refletindo sobre 0 modo como a organizagdo dos blocos de conteudos
estdo postos, mesmo considerando a explicacdo do documento em relacéo as
possibilidades de articulacdo dos blocos, Caparroz (2003) polemiza sobre a
probabilidade de induzir o professor e, consequentemente, os estudantes, a
compreenderem de maneira fragmentada o conhecimento, reforcando-se,
assim, as dicotomias teoria e pratica, corpo e mente — divisbes que
influenciaram e influenciam fortemente a génese e o desenvolvimento da
Educacao Fisica.

Essas dicotomias revelam-se da seguinte forma: no bloco “conhecimento
sobre o corpo” estdo vinculados conhecimentos anatémicos, fisiologicos,
biomecéanicos e bioquimicos, que permitem ao estudante conhecer o corpo
humano. No trabalho com esse bloco tende-se a realizacao de aulas de carater
tedrico. Ja os demais blocos de conteudo, considerando-se as potencialidades
de experimentacao das diversas praticas corporais, tendem a ser trabalhados
por meio de aulas praticas, fazendo com que os conhecimentos sobre o corpo
sejam vistos de forma desvinculada das diversas atividades presentes na
cultura corporal.

Para as 32 e 42 séries do Ensino Fundamental, os PCN apresentam a
seguinte orientacdo para a organizacdao da pratica pedagégica do conteldo
relacionado a jogos pré-desportivos: “participacdo em atividades competitivas,
respeitando as regras e nao discriminando os colegas, suportando pequenas
frustracoes, evitando atitudes violentas” (BRASIL, 1997, p. 54). Para ilustrar

como possivelmente uma aula seria organizada pelo professor de Educacéo
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Fisica com base nessa sugestdo, imaginemos: o professor selecionaria um
jogo pré-desportivo, por exemplo, “vinte passes”, uma atividade normalmente
desenvolvida nas aulas de Educacao Fisica. Resumidamente, essa atividade
consiste na formacao de duas equipes, que tém como objetivo realizar vinte
passes com a bola, sem deixar que a outra equipe a intercepte. A equipe que
possui a posse de bola, a cada passe efetivado, contara o numero em voz alta.
Cessara a contagem no momento em que a equipe adversaria interceptar a
bola, e isso resultara na pontuacdo da equipe, ou até completar os vinte
passes.

Ao professor cabe organizar as equipes e explicar as regras. Feito isso,
e baseado nas instrucées dadas aos alunos, ele observara como os estudantes
realizam a atividade, intervindo quando surgirem situacées de desrespeito as
regras, discriminacdo de colegas, dificuldade de os alunos lidarem com
frustracoes ou presenca de atitudes violentas.

No decorrer da atividade, vamos imaginar duas situagdes que poderiam
ocorrer. Na primeira, alguém da equipe que perdeu o jogo diz a um colega do
seu grupo que eles perderam porque ele é gordo e nao sabe jogar, ou, na
segunda, um ou mais estudantes comecam a chorar porque a equipe
vencedora estava zombando deles. Diante do ocorrido, o professor
problematizaria com a turma essas situacées a fim de alcangar uma forma
positiva para resolvé-las. Dessa maneira, a proposta se efetiva na possibilidade
de que esse conteudo desenvolva habilidades ligadas a tolerancia a frustracao
da derrota, ao respeito entre os colegas etc.

A énfase no desenvolvimento dessas atitudes e valores expressa a
adesdo dos PCN as orientacbes do ja citado Relatério Jacques Delors (1996)
de que o ensino deve ser assentado em quatro pilares: aprender a conhecer,
aprender a ser, aprender a conviver e aprender a aprender (2010, p. 31, na
versdao em portugués online) . Essas aprendizagens, que devem ocorrer via
ensino de todas as areas do conhecimento, trazem a preocupacdo com o
ensino de procedimentos, conceitos e atitudes. Os procedimentos da cultura
corporal de movimento na escola incluem, portanto, a énfase na formacao de
valores e atitudes, como explicitado no PCN: “Aos conteudos conceituais de
regras, taticas e alguns dados histéricos factuais de modalidades somam-se
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reflexdbes sobre os conceitos de ética, estética, desempenho, satisfacéo,
eficiéncia, entre outros.” (BRASIL, 1997, p. 45).

E possivel identificar no modo como os PCN abordam os contelidos que,
mesmo nado definindo claramente uma abordagem teorica especifica, tendo o
ecletismo como marca, adere a uma perspectiva de formacao que foi gestada
pelos organismos internacionais para atendimento das necessidades do capital
no seu atual estagio de desenvolvimento.

Essa adeséao é evidenciada por Rodrigues (2002, p. 139):

A leitura do PCN da area da educagéao fisica revela alguns
principios que surgem como norteadores da proposta: incluséo,
integracdo, diversidade, aprender a aprender, € 0 convivio
social ou aprender a viver juntos, que permeiam todo o
documento.

Como ressalta Rodrigues (lbid.), o sentido de inclusdo, que no texto
aparece como inser¢cdo dos alunos nos grupos sociais mais préximos,
desconsidera a categoria do conflito, contrapondo-se a aceitacdo ou ao
reconhecimento da existéncia da luta entre classes sociais que caracteriza a
sociedade capitalista, a0 mesmo tempo que indica a categoria da integragao, o
que pressupde a existéncia de saberes integrados, construidos de forma
consensual e harmoniosa, mascarando o conflito como motor do conhecimento
e da realidade social (CHAUI, 1978).

O aprender a aprender, definido pela Unesco como um dos pilares para
reformas educacionais, aponta como prioridades os aspectos relacionados a
experiéncia, ao fazer, ao desenvolvimento de habilidades e competéncias. O
convivio social é o principio que mais recebe énfase no tratamento das
finalidades da educacao fisica na escola e pressupde a mesma légica dos
principios de integracdo e de inclusao.

Diante dos problemas decorrentes da crise do capital, bem como da sua
expansao, o Relatério para a UNESCO que ficou conhecido como Relatério
Jacques Delors (1996), afirma que para as escolas da América Latina e Caribe,
dentre os quatro pilares que ela defende como essenciais para a educacao
escolar, o mais importante € o aprender a conviver. Segundo o documento, a

leitura dos problemas existentes nesses locais
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levou a Comissdo a dar mais importdncia a um dos quatro
pilares por ela considerados como as bases da educagéo.
Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o
conhecimento acerca dos outros, da sua historia, tradicbes e
espiritualidade. E a partir dai criar um espirito novo que, gragas
precisamente a esta percepcdo das nossas crescentes
interdependéncias, gragas a uma andlise partilhada dos riscos
e dos desafios do futuro, conduza a realizacdo de projetos
comuns ou, entdo, a uma gestéo inteligente e apaziguadora
dos inevitaveis conflitos (DELORS, 1996, p. 18-19).

A tendéncia € a de que, nas praticas pedagdgicas derivadas dessa
concepcao de formacao, também seja dada mais importancia ao aprender a
viver juntos do que a aprendizagem conceitual. Isso foi observado por Galuch e
Sforni (2011), quando analisaram a perspectiva de formacao defendida por
documentos oficiais que orientam a Educacdo Basica, como esse Relatorio
(1996) e os PCN, e as praticas pedagdgicas que eles visam implementar. Ao
analisarem os livros didaticos que passaram a ser recomendados pelo Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD), apdés a aprovacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, Galuch e Sforni (2011) afirmam que os livros parecem
mais inovadores ao trazer questdes do cotidiano dos alunos para serem
problematizadas, por reservar espagos para a voz dos estudantes no trabalho

com os variados conteldos, mas alertam:

O que a primeira vista pode parecer um avanco, a medida que
busca incluir novas aprendizagens, romper com praticas
conteudistas consideradas tradicionais e praticar o respeito a
diversidade cultural significa a oficializagdo de uma Educagéo
que, em nome da inclusdao e mediante o desenvolvimento de
competéncias e habilidades exigidas pelo mundo globalizado,
exclui a possibilidade e 0 compromisso de a escola realmente
contribuir _para o desenvolvimento cognitivo de todos os
sujeitos, uma vez que deixa de priorizar a condicdo para esse
desenvolvimento: 0 acesso ao conhecimento cientifico
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 65, grifos nossos).

A Educacao Fisica também passa a ser orientada por essa perspectiva
de formagéo e, por essa razdo, tende a valorizar praticas cujos conteudos
conceituais ficam em segundo plano, ou sequer sao abordados, e sao
priorizadas aprendizagens que atendem aos outros trés pilares defendidos no
Relatério para a UNESCO, nao ligados ao conhecimento sistematizado.

E evidente, na proposta apresentada nos PCN nota-se o esvaziamento

dos conteudos que compdem a cultura corporal, em beneficio do
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desenvolvimento de habilidades, valores e atitudes para a diversidade cultural,
em atencao as exigéncias dos organismos internacionais.

Nos PCN, as orientacbes didaticas recomendam que a pratica
pedagdgica seja organizada levando em consideracdo os seguintes aspectos:
organizacao social das atividades e atencdo a diversidade, diferenca entre
meninos e meninas, competicdo e competéncia, problematizacao das regras,
uso do espaco, conhecimentos prévios e apreciacado critica das atividades
desenvolvidas.

Tendo em vista que nos PCN um dos objetivos gerais da educacao é
desenvolver o aprender a conviver, é preciso que as aulas de Educacao Fisica
favorecam a ideia de cooperacao, de dialogo entre os pares, de ajuda mutua e
troca de experiéncias. Nao se pode impor o mesmo ritmo e esperar de todos a
mesma aprendizagem. Para ilustrar como seria uma aula que leva em conta

esses principios, o documento apresenta uma possivel situacéo de ensino:

Por exemplo, ao se organizar uma aula em que o conteudo gire
em torno do voleibol, pode-se dividir a classe em trés grupos,
tendo como critério o grau de habilidade dos alunos. Um grupo
com o0s mais habeis, outro com os médios e outro com o0s
menos habeis. Essa organizacdo permite ao professor
visualizar em que ponto estdo as habilidades de cada grupo e
propor um desafio adequado para cada um. Além disso,
aqueles que tém menos habilidade podem arriscar algumas
tentativas sem se exporem frente ao grupo dos mais
habilidosos. Numa aula posterior com a mesma classe, 0
professor pode dividir 0 grupo, usando os mais habeis como
“cabecas de chave”, distribuindo-os entre os trés grandes
grupos. Nessa situagdo, a natureza da aprendizagem estara
vinculada a troca de informagbes e a cooperagdo, e na
tentativa de se superar, enfrentando um grau maior de desafio,
as criangas podem avangar nas suas conquistas (BRASIL,
1997, p. 59).

Todavia no exemplo apresentado n&o sao evidenciados quais
conhecimentos proprios da Educacao Fisica seriam trabalhados nessa aula;
destaca-se apenas a utilizacdo das praticas corporais como meio para
aprender a conviver.

No ciclo de educacao que engloba as 32 e 42 séries, os PCN apresentam
18 orientacbes para a pratica pedagogica. Destacamos as 8 primeiras para

andlise:
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e participacdo em atividades competitivas, respeitando as
regras € nao discriminando os colegas, suportando pequenas
frustragdes, evitando atitudes violentas;

e observacdo e analise do desempenho dos colegas, de
esportistas, de criangas mais velhas ou mais novas;

e expressao de opinides pessoais quanto a atitudes e
estratégias a serem utilizadas em situagcdes de jogos, esportes
e lutas;

e apreciacao de esportes e lutas considerando alguns aspectos
técnicos, taticos e estéticos;

e participacdo em dangas pertencentes a manifestacoes
culturais da coletividade ou de outras localidades, que estejam
presentes no cotidiano;

e apreciacdo e valorizacdo de dancas pertencentes a
localidade;

e valorizagdo das dangas como expressdes da cultura, sem
discriminagdes por razdes culturais, sociais ou de género;

e participagdo em atividades ritmicas e expressivas; [...]
(BRASIL, 1997, p. 54).

No primeiro ponto elencado, sugere-se a utilizagao de praticas corporais
(ndo importa qual), que coloquem os estudantes em situacdo de competicao,
com o objetivo de desenvolver habilidades emocionais de tolerancia com os
colegas e consigo mesmos, bem como aprender a viver sem violéncia. Nesse
caso, fica claro que nao ha conteudo especifico da Educacao Fisica, a pratica
corporal simplifica-se e se caracteriza como uma estratégia para desenvolver
valores e atitudes.

Ou seja, o documento indica um deslocamento da atividade que deveria
ter um carater teorico especifico do campo da Educacdo Fisica para as
situacdes vivenciais. Pouco importa qual é a atividade, a questao é participar, o
essencial é discutir as situacdes vivenciais decorrentes da situacao de
competicéo.

Praticas assim realizadas tendem a mobilizar aspectos emocionais, via
sensibilizagdo. Na medida em que os problemas vivenciais vao surgindo,
procura-se sensibilizar os estudantes para a compreensdo e o respeito ao
préximo. Segundo o documento, o professor pode criar estratégias em que 0s
estudantes dialoguem, oucam o outro, troquem ideias etc.

Notemos que, dentre os oito itens citados, ha outros que se assemelham
a questdes vivenciais e de apelo afetivo, que podem decorrer das praticas
corporais: apreciacao e valorizacdo das dancas locais, apreciagdo de esportes

e lutas, valorizagdo da danca como expressao de cultura. Apreciar e valorizar,
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ou seja, desenvolver um sentimento positivo em relacdo ao outro e as praticas
corporais € o que se espera das aulas de Educacéo Fisica.

Sobre o item “observacao e analise do desempenho dos colegas, de
esportistas, de criancas mais velhas ou mais novas”, observa-se que nao ha
mencao sobre o que poderia orientar uma analise do desempenho de uma
pessoa. Somente com base em conhecimentos tedricos e técnicos se poderia,
de fato, analisar um desempenho. Sem esses conhecimentos é possivel
apenas qualifica-lo como bom ou mau desempenho, ou seja, restringir-se ao
que € mais aparente do fenédmeno observado.

Em relacédo ao processo de avaliagdo, seguindo essa mesma légica, ele
nao esta voltado para o acompanhamento da aprendizagem conceitual, mas
para a verificacao do desenvolvimento de habilidades e competéncias, valores

e atitudes vinculadas ao aprender a conviver:

- Enfrentar desafios colocados em situacbes de jogos e
competicdes, respeitando as regras e adotando uma postura
cooperativa;

- Estabelecer algumas relagbes entre a pratica de atividades
corporais e a melhora da saude individual e coletiva;

- Valorizar e apreciar diversas manifestacées da cultura
corporal, identificando suas possibilidades de lazer e
aprendizagem (BRASIL, 1997, p. 55).

A proposta de avaliacdo nos PCN é coerente com a perspectiva de
formacao assumida na integra dos Parametros, e expressa como uma
disciplina em particular colabora para a efetivacdo das exigéncias dos
organismos internacionais, de modo especial, ao corresponder aos quatro

pilares da educacao expostos por Delors (1996).

1.3 O ensino de Educacao Fisica de acordo com as politicas educacionais
manifestadas na Base Nacional Comum Curricular

De acordo com a BNCC, ¢é funcédo da Educacéo Fisica “dar continuidade

as experiéncias em torno do brincar, desenvolvidas na Educagéo Infantil”,

reconhecer e problematizar conhecimentos anteriores, com vista “a
proporcionar a compreensdao do mundo” e amplia-los de maneira a
potencializar a insercao e o transito dessas criancas nas varias esferas da vida

social (BNCC, 2017, p. 223). O documento afirma que todos os componentes
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curriculares tém o “compromisso com a formacao estética, sensivel e ética”,
cabendo a Educacao Fisica “o compromisso claro com a qualificacdo para a
leitura, a producdo e a vivéncia das praticas corporais” bem como contribuir
para “os processos de letramento e alfabetizacdo dos alunos, ao criar
oportunidades e contextos para ler e produzir textos que focalizem as distintas
experiéncias e vivéncias nas praticas corporais tematizadas” (lbid.).

Para tanto, os professores devem buscar formas de trabalho pedagdgico
pautadas no didlogo, considerando a impossibilidade de agdes uniformes. Além
disso, para aumentar a flexibilidade na delimitacao dos curriculos e propostas
curriculares, tendo em vista a adequacéao as realidades locais, a BNCC elenca
as habilidades de Educacéao Fisica para o Ensino Fundamental, nos cinco anos
iniciais e os objetos de conhecimento em cada unidade tematica (lbid., p. 223).

Na BNCC a Educacéo Fisica é assim conceituada:

A Educagéao Fisica é o componente curricular que tematiza as
praticas corporais em suas diversas formas de codificacdo e
significacdo social, entendidas como manifestagcbes das
possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa
concepgcao, o movimento humano esta sempre inserido no
ambito da cultura e ndo se limita a um deslocamento espaco-
temporal de um segmento corporal ou de um corpo todo. Logo,
as praticas corporais sao textos culturais passiveis de leitura e
produgéao (BNCC, 2017, p. 213).

Assim como nos PCN, a BNCC particulariza a producgao teérica sobre os
fenbmenos sem oferecer nenhum tipo de respaldo cientifico, nem se manifesta
sobre as producgdes existentes, seja como critica a producéao cientifica vigente
para, a partir dela, expor o que propde, seja como concordancia explicita com
alguma linha tedrica existente.

No caso da Educacao Fisica, a l6gica para a teorizacédo especifica sobre
o fenbmeno com o qual lida esse componente curricular permanece obscura. E
com isso, permanecem 0s problemas a que nos referimos na introducéo deste
trabalho: as fragmentacdes entre corpo-mente; teoria e pratica; objetividade e
subjetividade etc.

Negligenciada pela BNCC, toda essa complexidade que a linguagem é
para o desenvolvimento humano, e a eminéncia de um carater subjetivista para

a linguagem (MARTINELI; MAGALHAES; MILESKI; ALMEIDA, 2016), temos
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condicao de alcancar a eleicao do termo designador para o objeto de ensino da
Educacéo Fisica, a cultura corporal de movimento.

[...] Desde a educacdo infantii até o ensino médio essa
concepcao de educagéao fisica como linguagem é evidenciada
e norteia todo o documento da Base e, a partir desse
entendimento, os objetivos de ensino da educacéo fisica visam:
compreender a origem e dindmica das praticas sociais que
constituem a cultura corporal de movimento, vivenciar e
desfrutar das praticas corporais, bem como ser capaz de
utilizar as praticas corporais no momento de lazer e cuidados
com a saude e reivindicar as condigdes necessarias para essas
praticas (MARTINELI; MAGALHAES; MILESKI; ALMEIDA,
2016, p. 80).

A linguagem corporal como uma das formas de expressao, tem como
base a vivéncia/experiéncia do individuo nas diferentes manifestacbes que
formam o arsenal de atividades de ensino da Educacéao Fisica. A finalidade é
que cada individuo dé um sentido proprio para a experiéncia, a fim de alcangar
a leitura e reproducao daquela atividade.

Martineli et al. (lbid., p. 81) salientam que a concepcao da Educacgéo
Fisica na BNCC parte “de uma perspectiva de valorizacao da subjetividade
humana por meio de praticas corporais” e alertam para 0s riscos dessa

escolha:

[a] valorizacao da subijetividade [...] desprovida da objetividade
e, portanto, de seu entendimento como sintese de mudltiplas
determinagdes no processo de ensino aprendizagem, reforga
uma educagao fisica focada no individuo, nos sentidos e
significados que ele atribui ao conhecimento, nas suas
emocoes e suas escolhas.

Ao dar esse enfoque para o objeto de ensino da Educacgédo Fisica,
notemos que a BNCC permanece com o mesmo problema que destacamos
nos PCN, ou seja, a exclusdao de conteudos de conhecimentos, em virtude da
realizacdo da pratica pela pratica com a finalidade da subjetivacdo do
conhecimento. A esse respeito, Martineli et al. (Ibid.) ressaltam que a
predominancia de uma concepc¢ao fenomenolégica/sociolégica esta no cerne

da concepcao da Base, que valoriza a subjetividade humana, mas

secundariza a mediagdo do professor na transmissdo do
conhecimento, por meio de um método de ensino em que
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predomina a vivéncia e a experimentacdo da pratica,
desvalorizando a apropriacdo dos conhecimentos da cultura
corporal em sua totalidade. Isso ficou explicito na adogao dos
“objetivos de aprendizagem”, o que resultou, de certo modo, na
negligéncia dos contetdos de ensino (lbid., p. 81).

No trato do conhecimento destinado ao campo da Educacgéo Fisica na
BNCC, nao identificamos um posicionamento claro referente a conceituacao do
objeto de ensino da Educacao Fisica; encontramos uma simples mengao em
alguns paragrafos sobre o termo cultura corporal de movimento, porém nao
ocorre nenhuma discussao tedrica a respeito da compreensao que sistematiza

esse termo como objeto de ensino desse componente curricular.

1.3.1 Os conteudos da Educacao Fisica na BNCC: as unidades tematicas

A organizagdo dos conteudos da BNCC esta efetivada por meio de
categorias que tematizam as praticas corporais. Foram classificadas seis
diferentes unidades tematicas. Cada unidade tematica se organiza em objetos
de conhecimento de acordo com alguns critérios. Assim:

e Brincadeiras e jogos: partem “das esferas sociais mais familiares
(localidade e regiao) as menos familiares (esferas nacional e mundial)”;

e Ginasticas: organizam-se como objetos de conhecimento com base na
“diversidade dessas praticas e em suas caracteristicas”;

e Esportes: sdo abordados por “tipologia (modelo de classificacao)”;

e Praticas corporais de aventura: estruturam-se “nas vertentes urbana e
na natureza” (BNCC, 2017 p.248).

Sobre a categorizacdo acima descrita, a BNCC destaca que ela “ndo
tem pretensdes de universalidade, pois se trata de um entendimento possivel,
entre outros, sobre as denominacbes das (e as fronteiras entre as)
manifestacdes culturais tematizadas na Educacdo Fisica escolar” (BNCC,
2017, p. 212).

Se compararmos os PCN a BNCC, notaremos que ha uma modificacao
na organizagado e na eleicao dos conteudos: a Base traz uma quantidade de
temas e de atividades maior, porém o mesmo problema que apontamos nos
PCN conserva-se aqui, a de posicionar os conteudos no mesmo patamar das
atividades. Como ja salientamos, as tematizacdes referentes as praticas

corporais nao sao conteudos propriamente ditos e sim se constituem como
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atividades humanas. Ao se compreender como equivalentes, os reais
conteudos da atividade ficam obscuros e, em contrapartida, qualquer coisa
pode tornar-se contetdo da atividade para ser ensinado.

Outro importante aspecto esta ligado a teorizagao da cultura corporal de
movimento: como destacamos anteriormente, as praticas corporais de cada
unidade tematica dao relevancia a conhecimentos ligados a experimentagcao e
ao desenvolvimento de habilidades principalmente articuladas com o respeito a
diversidade das manifestacdes corporais.

Como exemplo, na unidade tematica “jogos e brincadeiras” destinada
aos 3° a 5? anos, sao apresentados dois objetos de conhecimento: brincadeiras
e jogos de matriz africana e indigena e brincadeiras e jogos populares do Brasil
e do mundo. E tem como meta alcancar as seguintes habilidades:

eExperimentar e fruir brincadeiras e jogos populares do Brasil e
do mundo, incluindo aqueles de matriz indigena e africana, e
recria-los, valorizando a importancia desse patriménio histérico
cultural.

ePlanejar e utilizar estratégias para possibilitar a participagao
segura de todos os alunos em brincadeiras e jogos populares
do Brasil e de matriz indigena e africana.

eDescrever, por meio de multiplas linguagens (corporal, oral,
escrita, audiovisual), as brincadeiras e jogos populares do
Brasil e de matriz indigena e africana, explicando suas
caracteristicas e a importancia desse patrim6nio historico
cultural na preservacao das diferentes culturas.

eRecriar, individual e coletivamente, e experimentar, na escola
e fora dela, brincadeiras e jogos populares do Brasil e do
mundo, incluindo aqueles de matriz indigena e africana e
demais praticas corporais tematizadas na escola, adequando-
as aos espacgos publicos disponiveis (BRASIL, 2017, p. 229).

Pensemos um planejamento com base nessas orientacées.
Selecionamos um jogo de matriz africana, o “chicotinho queimado”. O jogo
pode ser considerado uma variacao do pega-pega, pois consiste basicamente
em uma crianga com um objeto (por exemplo, um lengo) que representa um
chicote, e que deve correr atras das demais criangas (fugitivas). O objetivo é
“pegar” as criancas fugitivas acertando o “chicote” (lenco) em seu corpo. Este
tipo particular de jogo refere-se ao castigo infringido ao escravo.

Além da experimentacao pratica do jogo, o professor pode discutir com
os alunos sobre a histéria do negro, o processo de sua exploracdo e
dominagdo pelo homem branco, realizar pesquisas de outros jogos e
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brincadeiras da cultura africana com caracteristicas semelhantes e que se
referem a questao da dominacao do negro e/ou da cultura africana pelo branco,
pode solicitar que os estudantes criem novas regras para os jogos africanos. E
assim, o professor alcanca o objetivo de levar os estudantes a conhecerem a
cultura africana, desenvolverem o respeito ao negro, gerando o combate ao
preconceito etc.

Com base nesse exemplo, alguns importantes questionamentos
poderiam ser feitos: serd que, quando 0s sujeitos criam essas formas
particulares de jogo, o fazem com a necessidade de sanar as atitudes
violentas, a frustacdo sobre a derrota, a discriminacdo dos colegas, o respeito
pela cultura africana, pelo fim do preconceito? Esses jogos surgiram para
atender uma demanda de valorizagdo e respeito de determinada cultura?
Esses seriam os conteudos/finalidades que sintetizariam uma manifestacao
particular da cultura corporal referente aos jogos?

Nascimento (2014) afirma que n&o foram com essas finalidades que as
praticas corporais vinculadas a atividade do jogo foram criadas. Nesse exemplo
apresentado, a confusdo entre os conceitos de conteudo e atividade implica
uma compreensdao que dissolve o conteudo da atividade, assim como sao
utilizadas diferentes manifestacées empiricas da cultura corporal para uma
finalidade que nao corresponde a sua existéncia, como forma direta para os
estudantes desenvolverem habilidades relacionadas ao convivio social diante
da diversidade.

Na BNCC, oito dimensdes do conhecimento englobam a proposta de
organizacao das unidades tematicasde Educacéao Fisica: experimentacao, uso
e apropriacao, fruicdo, reflexdo sobre a acgao, construcdo de valores, andlise,
compreensdo e protagonismo comunitario. As orientagdes sobre essas
dimensdes do conhecimento postulam que ndo ha hierarquia entre elas
nemuma ordem estabelecida para a organizacao didatica que articule as varias
dimensdes com o0s objetos do conhecimento. A BNCC explicita cada uma

dessas dimensoes:

eExperimentacao: refere-se a dimensao do conhecimento que
se origina pela vivéncia das préaticas corporais, pelo
envolvimento corporal na realizagdo das mesmas.
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eUso e apropriacao: refere-se ao conhecimento que
possibilita ao estudante ter condicbes de realizar de forma
autbnoma uma determinada pratica corporal.

eFruicdo: implica a apreciacdo estética das experiéncias
sensiveis geradas pelas vivéncias corporais, bem como das
diferentes préaticas corporais oriundas das mais diversas
épocas, lugares e grupos.

eReflexao sobre a acao: refere-se aos conhecimentos
originados na observagdo e analise das préprias vivéncias
corporais e daquelas realizadas por outros.

eConstrucdao de valores: vincula-se aos conhecimentos
originados em discussbes e vivéncias no contexto da
tematizagdo das praticas corporais, que possibilitam a
aprendizagem de valores e normas voltadas ao exercicio da
cidadania em prol de uma sociedade democratica.

eAndlise: esta associada aos conceitos necessarios para
entender as caracteristicas e funcionamento das praticas
corporais (saber sobre).

eCompreensao: esta também associada ao conhecimento
conceitual, mas, diferentemente da dimensao anterior, refere-
se ao esclarecimento do processo de insercdo das praticas
corporais no contexto sociocultural, reunindo saberes que
possibilitam compreender o lugar das praticas corporais no
mundo.

eProtagonismo comunitario: refere-se as atitudes/agbes e
conhecimentos necessarios para os estudantes participarem de
forma confiante e autoral em decisGes e agdes orientadas a
democratizar 0 acesso das pessoas as praticas corporais,
tomando como referéncia valores favoraveis a convivéncia
social (BRASIL, 2017, p. 219).

A tentativa de enquadrar o conhecimento nessas categorias soa um
tanto quanto estranho. A estranheza decorre de o conhecimento estar
fracionado e de essas partes serem insuficientes para a aprendizagem dos
estudantes. Até porque, segundo as préprias orientacbes da BNCC, referentes
as partes do conhecimento que o professor deve organizar sua atividade

pedagdgica, o0 documento ressalta:

[...] ndo ha nenhuma hierarquia entre essas dimensoes,
tampouco uma ordem necesséria para o desenvolvimento do
trabalho no ambito didatico. Cada uma delas exige diferentes
abordagens e graus de complexidade para que se tornem
relevantes e significativas (BRASIL, 2017, p. 220, grifos
Nosso0s).

Ou seja, todos os tipos de conhecimento possuem o mesmo grau de
importancia para a aprendizagem do estudante. Como se a preferéncia ou o
privilégio de algumas das dimensdes nao tivessem impactos diferentes sobre a
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formagédo do aluno. Dessa forma, numa atividade o professor pode primeiro
trabalhar a experimentacdo, depois 0 protagonismo comunitario e assim por
diante, em partes que na soma final resultaria no aprendizado do estudante,
em vez de entender esses elementos como multifatoriais que integram o
conhecimento.

Observando as orientacdes na BNCC para a pratica pedagogica, infere-
se gue possuiu perspectiva de formacao semelhante ao PCN. Pois, na maioria
das habilidades que deveriam ser desenvolvidas nas diferentes unidades
tematicas, percebe-se a sobreposicao das aprendizagens prioritariamente de
carater vivencial, com a finalidade de desenvolvimento de uma inteligéncia
afetiva, para a valorizacao do respeito as multiplas manifestacées corporais.

As caracteristicas dos conhecimentos preconizados pela BNCC séao
principalmente de carater narrativo. Bruner (apud HEDEGAARD, CHAIKLIN,
2005 p. 54) destaca que esse tipo de conhecimento possui trés caracteristicas:
“(1) variabilidade de intencdes; (2) possiveis perspectivas e objetivos mutuos
que interagem e (3) envolvimento de sentimentos e emocdes”.

A partir dessas caracteristicas, o conhecimento narrativo se expressa
pelos problemas que atribuem significados para a experiéncia pessoal,
problemas que se vinculam ao carater situacional, mas que o transcende e
relacionam-se com os temas gerais da vida humana (HEDEGAARD;
CHAIKLIN2005).

O que esse conhecimento possibilita ao estudante na sua interagédo com
a realidade? No maximo, que se sinta pertencente a um determinado grupo
social e ao, mesmo tempo, que se torne tolerante a diversidade cultural. Por
essa perspectiva, o desenvolvimento do ensino da Educacao Fisica pode ser

descrito em

[...] trés categorias: pressuposigcao, a criagao de um significado
implicito e nao explicito; subjetivacdo, a descricdo da realidade
através da experiéncia pessoal e, mdltiplas perspectivas,
contemplando o mundo n&o universalmente, mas
simultaneamente, através de diferentes pontos de Vvista
(BRUNER, apud HEDEGAARD; CHAIKLIN2005, p.54).

O predominio do conhecimento narrativo em detrimento do
conhecimento tedrico limita radicalmente a forma e o conteddo do

desenvolvimento do pensamento e a interagdo com 0 meio:
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Quando o conhecimento narrativo € a forma dominante de
conhecimento académico em situagbes pedagodgicas, as
principais relagbes conceituais que se desenvolveram através
da histéria das diferentes tradicoes das matérias sao dificeis de
revelar aos alunos (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005 p. 58).

A analise dos documentos que norteiam as praticas pedagogicas da
Educacdo Fisica evidenciou que seus conteudos estdo pautados por uma
perspectiva tedrica que fomenta a vivéncia subjetiva individual nas diferentes
praticas corporais ligadas a area. Essa fundamentacdo descaracteriza os
conhecimentos cientificos/tedricos presentes nessas manifestagcdes empiricas
e nao possibilita adentra-los.

A extracao dos conhecimentos tedéricos das praticas corporais do ensino
da Educacdo Fisica, pela substituicio e valorizacdo de conhecimentos
decorrentes da mera participacao, experimentacao, fruicdo etc. de inUmeras
praticas corporais atreladas a diferencas culturais, implica uma relagao
praticamente direta entre ensino e aprendizagem, em que o trabalho
pedagogico do professor fica centrado na tentativa de planejar atividades que
garantam que as vivéncias tenham por finalidade a formagao de habilidades e
capacidades de respeito e tolerdncia aos diferentes. Pressupostos esses
vinculados as politicas educacionais neoliberais p6s-modernas determinadas
pelos organismos internacionais.

E importante destacar, que os apontamentos criticos realizados em
relacdo as orientagdes curriculares para o ensino de Educacdo Fisica nao
significam oposigdo a alguns valores e atitudes que s&o valorizadas na
proposta. Consideramos que o respeito ao outro, a busca de relacées humanas
mais respeitosas, a convivéncia amistosa sao aspectos importantes que devem
fazer parte da educacdo de qualquer sujeito que vive em sociedade. O
problema € quando esses valores sao trabalhados apenas com a finalidade de
adaptacao dos sujeitos no interior de uma sociedade excludente e desigual.
Por serem trabalhados com essa finalidade, esses valores aparecem de forma
isolada, sem amparo no conhecimento sistematizado, voltam-se para a
sensibilizagao, centrando no sujeito e ndo nas condi¢cdes materiais a causa e a
solucao dos problemas.

Consideramos também que variadas praticas corporais devem ser

trabalhadas na escola, mas €& preciso que elas nao sejam apenas pretextos



60

para o ensino de habilidades, valores e atitudes, nem mesmo uma repeti¢cdo do
exercicio da pratica como ela ocorre em outros espacos sociais. Ha que se
buscar a especificidade da realizacdo dessas praticas no interior da escola. No
entanto, isso nao é valorizado nos documentos porque eles assumem uma
perspectiva de formacao que pensa a educacao escolar como uma instituicdo a
servico das demandas do mundo do trabalho, portanto, buscam desenvolver
nos sujeitos as qualidades imediatas que sao necessarias aquele em
determinado momento histérico conforme a classe social a que os sujeitos
pertencem.

Todavia, ao se colocar a educacao nao a servico do desenvolvimento do
capital, mas a servico do desenvolvimento humano, seu objetivo deixa de ser
imediato e passa a ser o desenvolvimento integral dos estudantes, de todos os
estudantes de modo genérico. Ao assumir essa perspectiva de formacao, a
educacao escolar assume a fungcédo de inserir 0s estudantes na atividade de
estudo, atividade que, por ter como objeto os conceitos de diferentes areas do
conhecimento, promove o desenvolvimento do psiquismo.

Desse modo, ganha centralidade a aprendizagem conceitual em todos
0s componentes curriculares. Isso nao significa um ensino centrado na
transmissdo mecanica de conceitos, nem em aulas de Educacdo Fisica
restritas a sala de aula, onde o professor trabalha somente de “forma tedrica”.
Segundo Davidov (1982), os conceitos sistematizados devem ser ensinados de
modo que promovam o desenvolvimento do pensamento teérico. Pensamento
que, de acordo com o autor, permite melhor compreensao dos fendmenos da
realidade objetiva. Mas como organizar um ensino que tenha esse potencial
formativo?

Para podermos responder a essa pergunta, precisamos antes tratar de
alguns conceitos da Teoria Histérico-Cultural que podem nos ajudar a
estabelecer a relacdo entre a Educacdo Fisica em contexto escolar e o
desenvolvimento humano para, posteriormente, pensarmos a organizacao de
estudo nessa diregao, isso sera feito na préxima secéo.

Diante dos problemas referentes ao objeto de ensino e aos conteudos
da Educacéao Fisica aqui apontados, na préxima secao analisaremos quais

conteudos cientificos/teéricos que deveriam ser ensinados nessas aulas, como
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os estudantes poderiam aprender esses conteudos e as implicacbes desse

aprendizado em seu desenvolvimento.
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2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE CONCEITOS CIENTIFICOS NO
CAMPO DA EDUCACAO FiSICA

Como exposto na secao anterior, os documentos que orientam o ensino
da Educacao Fisica nas escolas estdo voltados para a defesa de uma
formacao que atenda as necessidades imediatas do trabalho, seja para a
inclusdo no mercado de trabalho por meio da formagdo de habilidades e
competéncias exigidas por esse mercado, seja para uma formagao voltada
para aqueles que ficam a margem do trabalho formal, mas que, do ponto de
vista do capital, precisam desenvolver uma sociabilidade que permita a
convivéncia pacifica entre as pessoas — dai a énfase no aprender a conviver,
na formacao de valores e atitudes positivas em relacdo ao outro e ao meio.
Trata-se, portanto, de habilidades, valores e atitudes pensados do ponto de
vista das necessidades do desenvolvimento do capital. Os conteudos a ser
trabalhados, como também a metodologia a ser utilizada nas aulas de
Educagdao Fisica sdo validados como norteadores de uma boa pratica
pedagogica na medida em que vém ao encontro dessa perspectiva de
formacao.

Posicionada a Educacgao Fisica em uma concepcao de ensino de carater
utilitarista, que presume predominantemente o desenvolvimento de
competéncias e habilidades para consolidar a vida dos sujeitos na sociedade
capitalista, o0s documentos analisados anteriormente efetivam uma
sistematizacdo sobre a area, todavia ndo elucidam os critérios que indicam o
rigor das formulacdes referentes, principalmente, ao objeto de ensino e a
composicdo dos conteudos. Sobretudo, porque uma negligéncia teérica é
perceptivel nos documentos, na relacdo de interdependéncia composta pela
triade ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Considerando a tese que pretendemos desenvolver: o ensino dos
conceitos tedricos presentes nas atividades da cultura corporal possibilita o
desenvolvimento do estudante quando sua acdo corporal deixa de ser imediata
e instintiva e passa a ser voluntaria e mediada pelos conceitos tedricos
presentes na atividade que realiza, o que permite ao estudante o dominio

consciente da propria acdo corporal.
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Talvez aqui caiba uma pergunta: o que mudaria, se o0 ponto de partida
para pensar o ensino nao for o atendimento as necessidades imediatas do
mundo do trabalho, mas o desenvolvimento humano de modo geral? Ou seja,
como organizar um ensino da Educacéao Fisica que nao utilize suas atividades
da cultura corporal como um meio para atingir fins utilitarios?

Para buscarmos resposta para essa questdo, torna-se necessario
desvelar, analiticamente, os critérios que estipulem quais conhecimentos sao
caracteristicos da Educacgao Fisica, quais as condigdes que podem facilitar a
aprendizagem desses conhecimentos e suas implicagdes no desenvolvimento
do pensamento do estudante.

Dessa maneira, esta questao torna-se o ponto de partida para gerar as
condi¢cdes para a proposi¢ao de um “ensino que se diferencie substancialmente
do habitual tanto pelo conteddo quanto pela metodologia” (DAVIDOV e
MARKQOVA, 1987, p. 174).

2.1 O objeto de estudo da Educacao Fisica e o ensino de conceitos
cientificos

Por meio da analise que realizamos na secdo anterior, encontramos
como principal problema no ensino da Educagéo Fisica o deslocamento das
atividades da cultura corporal da area para a condicdo de metodologias de
ensino que visam o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos
estudantes. Esse problema convém sublinhar, ndo estd unicamente no uso das
atividades para esse fim, sobretudo porque ndo estamos negando o
desenvolvimento das habilidades e competéncias, ja que essas sao elementos
intrinsecos ao processo educativo. O ndcleo do problema esta na reducao das
atividades da Educacao Fisica exclusivamente a esses fins utilitaristas, ao que
Ferreira (2015) denominou de preponderancia da légica das formas em
detrimento da l6gica dos conteldos.

Se as atividades da Educacao Fisica forem utilizadas como forma, como
meio para atingir um determinado fim, naturalmente havera a redugéo de todo
um complexo de conhecimentos que lhes dao “vida”, sobretudo porque se
perdem o0s conteldos concernentes a tais atividades e, por consequéncia,
dissipa-se todo o potencial de desenvolvimento humano internalizado neles.
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Paralelamente, podemos associar o que estamos querendo demonstrar,
ou seja, 0 uso das atividades da Educacédo Fisica como meio para desenvolver
competéncias e habilidades, com outras situacbes que podemos encontrar no
ambiente escolar ou em nosso cotidiano, manifestadas por frases tais como
“‘jogue o lixo no lixo”, “se beber ndo dirija”, que se referem a internalizacao de
atitudes e habilidades almejadas para que os sujeitos possam ter um bom
convivio social.

Certamente, uma vez que tais habilidades podem ser adquiridas, quanto
mais individuos as internalizassem, mais cuidados com o meio ambiente e com
a responsabilidade ao transito haveria. Entretanto, por que, mesmo diante do
bombardeio de informacbées divulgadas pelos diferentes meios de
comunicacao, as pessoas ainda continuam jogando o lixo fora do lixo ou
bebendo e dirigindo? Nao podemos responder a essa questdo, com a
justificativa de que é por falta de informacédo. Entdo, por que apenas a
divulgagao dessas informacdes nao é suficiente para desenvolver habilidades e
competéncias capazes de promover mudanca no comportamento humano?

A tese de Ferreira (2015) sintetiza, a partir de autores da teoria historico-
cultural, algumas respostas para essas questdes. A verbalizagdo ou veiculagao
da informacéo para os sujeitos — “ndo jogue lixo no lixo” ou “se beber ndo dirija”
—, exclusivamente como meio (légica da forma), associada a imagens de rios
poluidos ou de acidentes de transito, nao é suficiente para a modificacdo dos
comportamentos diante desses problemas. Sem que se explicitem as
proposicdes (conteudos) que as sintetizam, seus efeitos serdo quase nulos,
pois as mensagens sao captadas pelos sujeitos por meio da sensacgao, da
percepcdo e da emocdo, sem o concurso do pensamento. Em outras palavras,
quando a captacdo de uma mensagem se reduz ao sensorial, sem que haja o
trabalho de elaboracdo pelo pensamento, a probabilidade de que o
comportamento se altere também é reduzida.

Imaginemos, dada essa mesma situacao, que o sujeito tenha adquirido
conhecimentos oriundos das areas ligadas a quimica, biologia, geografia etc.
para a situacdo do lixo, e fisica, biologia, fisiologia e campos afins para a
questdo do transito. De posse desses conhecimentos, os sentidos dessas
frases tomam outro caminho, pelo qual o sujeito modifica a relacédo entre a

l6gica da forma e a l6gica do conteudo, transformando-a, qualitativamente, em
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uma relagao dialética entre essas logicas. Pois agora, ao se deparar com essas
frases, ndo se limita mais a comoc¢ao causada pela emoc¢ao ou pela percepcao
(a imagem) dos objetos, porque as percepgdes e emocdes desempenham suas
fungbes conectadas ao trabalho cognitivo. Nesse sistema, temos o
conhecimento como combustivel para poér em funcionamento todo o sistema
interfuncional. O sujeito percebe que essas frases generalizam e sintetizam
todo um contetddo que Ihe permite refletir, analisar e planejar mentalmente o
problema posto, dai a possibilidade real de o sujeito mudar de comportamento.

Esses exemplos servem para demonstrar que nos fenémenos ha
conteudos estruturantes e, somente por eles, possibilitam sua existéncia na
realidade. E que a possibilidade de adquirirmos maior controle consciente do
nosso comportamento se faz presente na medida em que nos apropriamos dos
conteudos encarnados nas atividades e fendbmenos. E quando ndo ha
apropriacdo dessa sintese, pouco impacto tém as frases que alertam sobre
determinados comportamentos, ou seja, continuaremos jogando lixo fora do
lixo ou tomando bebidas alcodlicas e dirigindo.

Uma proposta de ensino que néo propicie acesso ao conteudo tedrico
acerca dos fendbmenos e, se propde a estabelecer uma relacao, praticamente,
direta entre o fendmeno e um determinado fim utilitdrio, consequentemente,
tende a ter pouco impacto sobre o desenvolvimento dos envolvidos no
processo educacional.

Esse ponto ndo pode estabelecer como o critério para o ensino dos
conteudos das atividades da cultura corporal

Esse critério remete-nos a analisar as atividades da cultura
corporal ndo apenas como determinadas pelas condigbes
sociais das quais fazem parte (de género, classe, etnia etc.),
mas fundamentalmente como determinantes de relacbes
sociais a capacidade criadora do sujeito. [...] Embora tematizar
questées de género, desigualdade, etnia, injusticas, valores,
padrdes estéticos etc. seja parte indissociavel dos conteddos
de ensino das atividades da cultura corporal, elas ndo sao os
objetos de ensino da Educacao Fisica (NASCIMENTO, 2018, p.
684, grifos da autora).

Nesse sentido, Nascimento (2018, p. 683, grifos da autora) reforca a
nossa posicao sobre a potencialidade do ensino dos conteudos das atividades

da cultura corporal na Educacao Fisica:
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Em uma perspectiva cultural da Educacdo Fisica pode-se
afirmar que a danga (assim como qualquer atividade da cultura
corporal) constitui-se como expressdo de diferentes relacdes
sociais, diferentes culturas e etnias, marcadas por
determinados modos de produgcdo de uma época. Essa
condicao historico-cultural da danga pode nos levar a uma
posicdo pedagdgica na qual o ensino constitua-se como um
meio para problematizar tais relagdes: a danga seria um meio
para estudar uma sociedade, uma época, uma identidade
cultural etc. Mas a defesa inicial que faco é que o ensino da
danca pode ser muito mais que isso no trabalho pedagogico da
Educacao Fisica.

Diante do problema presente no ensino Educacao Fisica, e a busca por
sua superagao, é que precisamos explicitar analiticamente o objeto de estudo
da Educacao Fisica e os conteudos com quais lida, com a finalidade de termos
clareza sobre o potencial (conhecimento) presente em suas atividades de
ensino. E, nos pressupostos da teoria histérico-cultural, a chave para
encontramos elementos para tal tarefa centra-se, essencialmente, no conceito
de atividade humana (LEONTIEV, 1978).

A compreensdo da atividade humana como exposto por Leontiev,
sinaliza caminhos para buscar os significados do objeto de ensino da Educacéao
Fisica, pois a “[...] préatica social € o pressuposto para andlise das atividades da
cultural corporal —, esses significados referem-se aqueles conteudos que
permitem aos sujeitos se engajarem com as acdes criadoras proprias dessa
esfera da vida” (NASCIMENTO, 2018, p. 686).

O conceito de atividade como critério essencial para a busca do
conhecimento tedrico também é destacado por Merand no prefacio do livro de
Mahlo (1980, p.14):

[...] uma educagdo fisica cientifica nao pode continuar a
contentar-se com a situacdo de os alunos serem
“acumuladores de experiéncias”, jogando espontaneamente,
sem direcao, nem orientacdo pedagogicas, nao sendo a sua
evolugdo do comportamento outra coisa sendo um subproduto
da sua atividade.

Para esta tarefa, necessitamos estabelecer o objeto de ensino da
Educacao Fisica que possa dar condicdes para efetivar esse propésito para
estabelecermos 0s conteldos de ensino da Educacdo Fisica. Tomaremos

como base as formula¢des definidas como area destinada a cultura corporal,
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apresentadas pelo Coletivo de autores (1992) e aprofundadas por Nascimento
(2010, 2014).

Ressalte-se que situar a area numa perspectiva cultural demanda
revelar como o conceito estd sendo construido, pois, na Educacao Fisica
existem varias tendéncias pedagdgicas que a posicionam dessa maneira
(BETTI, 2007; BRACHT, 2005; NEIRA e NUNES, 2011, BRASIL, 1997, 2017).

Como observamos na secao anterior, os PCN e a BNCC incorporaram
em suas propostas a ideia da Educacao Fisica em uma perspectiva cultural,
em contraposi¢cdo aos fundamentos biolégicos e naturalizantes que edificaram
a génese e o desenvolvimento da disciplina no século XVIII (SOARES, 2012).

Abordaremos as discussoes e reflexdes a respeito da Educacgao Fisica
enquanto uma area que atende os conhecimentos da cultural corporal e
traduziremos esta conceituacdo para as manifestacées corporais empiricas.
Nesse sentido, parece interessante indagarmos se o futebol, o vélei, o judé, o
atletismo e tantas outras manifestagbes da atividade corporal que existem
atualmente teriam sempre existido da maneira como existem hoje? Gracgas a
guem essas manifestacées se tornaram o que sdo hoje? Quais foram as
necessidades, os motivos e os caminhos percorridos para sua elaboracao?

As questdes norteadoras elaboradas nesta tese justificam nossa escolha
pela teoria histérico-cultural de producdo do conhecimento. Pois ela, em
sintese, ensina que os fendbmenos da realidade objetivam e incorporam as
relagbes humanas presentes em determinadas condi¢des historico-sociais que
tornaram possiveis seu nascimento e desenvolvimento.

A perspectiva bioldgica fundamenta-se no pressuposto de que o0s
fendbmenos se objetivam na realidade de modo independente do meio e da
acdo humana ou apenas teriam uma influéncia para desabrochar o seu
funcionamento. Por essa perspectiva, o desenvolvimento humano se explicava
por processos fisioldgicos e mecanicos. Em outras palavras, tanto o
desenvolvimento quanto o ndo desenvolvimento humano seriam resultados das
aptiddes bioldgicas, mas o processo pelo qual foi desencadeado fica obscuro.

Como destaca Frizzo (2013), os posicionamentos biol6gicos que
fundamentam a compreensdo da Educacao Fisica possuem um carater anti
dialético, pois tratam de um corpo, ou parte dele, que se move no espaco, sem

levar em conta as interacdes entre o sujeito e 0 meio em que vive.
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As criticas a esse modelo possibilitaram uma formulagdo que se
contrapde a essa perspectiva, ou seja, a compreensao cultural da Educacao
Fisica. O principal objetivo das perspectivas culturais foi a superagdao das
perspectivas naturalizantes. Entretanto, esta oposicdo também precisa ser
tomada com cuidado, pois ela ndao é suficiente para garantir um modo
desnaturalizado de entendimento dos fenémenos sociais: “para além de
‘declarar’ a dimensao cultural dos objetos de ensino da Educacao Fisica, é
preciso explicitar a propria conceituacao de cultura com a qual se age para
conceituar esses objetos de ensino” (NASCIMENTO, 2014, p. 23).

Diante dessa premissa tedrica, €& fundamental situar nosso
posicionamento referente ao conceito de cultura. Segundo Vigotski (1991),
cultura é a producao material e ideal desenvolvida nas e pelas acées humanas
em atividade. “A cultura origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das funcbes psiquicas, edifica novos niveis no sistema do
comportamento humano no desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2012, p. 34). Esta
definicao sera importante para compreendermos a Educacéao Fisica como area
destinada aos conhecimentos concernentes a cultura corporal.

O desenvolvimento de funcbes psicolégicas voluntarias, denominadas
por Vigotski de superiores, tem sua origem e desenvolvimento na apropriagao
dos objetos culturais, processo que ocorre nas relacbées que 0s sujeitos
estabelecem com o meio, pois 0 grau maximo de desenvolvimento de uma
sociedade, em dado momento histérico, encontra-se fixado nos instrumentos
culturais por ela produzidos, e dessa experiéncia de producdo da cultura o
sujeito constrdi seu processo de individualizacado, desenvolvendo suas funcoes

psicolbgicas superiores.

No processo de desenvolvimento histérico, 0 homem social
modifica os modos e procedimentos de sua conduta,
transforma suas inclinagcées naturais e fungdes, elabora e cria
novas formas de comportamentos especificamente culturais
(VIGOTSKI, 2012, p. 34).
As relagdes humanas que ocorrem em torno dessa atividade prética
favorecem a criagdo de novas necessidades, como por exemplo a linguagem
para comunicar as experiéncias, como também para utiliza-la como ferramenta

para organizar o pensamento, como atividade intelectual. Conforme Luria
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(1991), a linguagem possibilita o pensamento verbal ou I6gico-verbal, por meio
do qual é possivel “ultrapassar os limites da percepcao sensorial imediata do
mundo exterior, refletir conexdes e relagcdes complexas, formar conceitos, fazer
conclusdes e resolver complexas tarefas teéricas” (LURIA, 1991, p. 17).

O processo que vai fazendo que a linguagem adquira cada vez maior
complexidade e que, da nomeacdo de objetos chegue a elaboragdo de
conceitos, decorre do fato de que as palavras nomeadoras (dos instrumentos
fisicos, por exemplo) ndo conseguem expressar a totalidade dos fendmenos
com os quais 0 grupo se depara. A medida que as atividades humanas vao se
desenvolvendo, os conceitos que permitem expressar o que ha de mais

profundo nos fendmenos também vao se desenvolvendo e multiplicando.

O pensamento que utiliza o sistema de lingua permite
discriminar os elementos mais importantes da realidade,
relacionar a uma categoria de objetos e fenbmenos que, na
percepcao imediata, podem parecer diferentes, identifica
aqueles fenbmenos que, apesar da semelhanga exterior,
pertencem a diversos campos da realidade; ele permite
elaborar conceitos abstratos e fazer conclusdes légicas, que
ultrapassam os limites da percepcao sensorial, permite realizar
0S processos de raciocinio légico e no processo deste
raciocinio descobrir as leis dos fenémenos que sao
inacessiveis a experiéncia imediata; permite refletir a realidade
de maneira imediata e coloca a atividade consciente do homem
numa altura incomensuravel com o comportamento animal
(LURIA, 1991 p. 18).

A questdo é que, em um determinado fenédmeno existe um conjunto de
propriedades e caracteristicas que o incorporam e que nao é possivel captar
por seus elementos externos — o sistema de conceitos traduz as experiéncias
histérico-culturais da atividade humana, que foram como que cristalizadas. A
esse processo de criacao de conceitos Davidov (1982) nomeou como relagcdes
essenciais.

Ai reside a impossibilidade de simplesmente nomear as atividades da
Educacéo Fisica como modo de explicar o que é a cultura corporal. Explicar o
que é cultura corporal s6 se faz possivel na medida em que se compreenda
qual é a atividade humana objetivada nesse conceito ou, como destacamos
acima, qual é o sistema conceitual que alicerca esse conceito.

Quando teria surgido no homem a necessidade de se manifestar por

meio da criacdo de imagem artistica com as acdes corporais, isto €, realizadas
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racional e conscientemente e repetidas sempre de modo semelhante, o que
seria a génese da cultura corporal. Ao buscar a génese da arte e do jogo,
Elkonin (2009) destaca a carta escrita por Plakhanov, que buscava entender a
arte como gestada no trabalho, a partir da concepcéao materialista de Karl Marx,
que enderecava criticas as teorias de que a arte é anterior a producédo de
objetos uteis, e 0 jogo anterior ao trabalho

Pois assim é, caro Senhor, estou firmemente convencido de
que nao entenderemos nada da histéria da arte primitiva se
nao nos compenetrarmos da ideia de que o trabalho é anterior
a arte e de que o homem, em geral, olha primeiro para os
objetos e fenbmenos do ponto de vista utilitario e sé depois
estético (apud ELKONIN, 2009, p. 16).

O homem estabeleceu primeiramente uma relacdo com o meio e
promoveu o desenvolvimento de instrumentos que garantissem a sobrevivéncia
e a permanéncia da espécie, relacao a que Marx (2004) chamou de trabalho.
Quando assegurada essa primeira condicdo, 0 homem comecou a criar
necessidades de outra ordem. Portanto, o jogo enquanto uma objetivacdo da
necessidade da atividade ludica, so6 foi possivel mediante o desenvolvimento e

especializacao do trabalho.

Estas preposi¢cdes sao importantes para compreender ndo s6 a
origem da arte, mas também a do jogo, como tipos de atividade
com base genética em comum. Na histéria da humanidade, o
jogo nao pode aparecer antes do trabalho nem da arte, mesmo
em suas formas mais primitivas (Ibid., p. 17).

O autor sugere que nao ha clareza em quais condicbes surgiu a
necessidade de reproduzir o processo da caca, da guerra ou de outra atividade
para as formas de arte e jogo. Ele imagina hipoteticamente duas situacdes, que
podemos associar com o caso de derrota ou vitéria, utilizando como exemplo a

reproducao do processo de caca. Na primeira situacéao,

Podemos imaginar que um grupo de cacadores regressou de
uma cacada infrutifera. O fracasso foi devido a discordancia
nas agoes coletivas. Para garantir o éxito, faz-se necessario um
ensaio prévio, uma orientacdo sob as condicbes e a
organiza¢ao da proxima expedigdo. O homem ainda ndo esta
capacitado para realizar um ensaio mental e esquematico: os
participantes da projetada cacada reconstituem de modo
pratico e concreto a situacdo e a organizacao da futura
expedicdo. Um dos cacgadores representa o astuto animal e
imita-lhe os gestos; os demais, 0 processo de organiza¢ao da
caca. Trata-se de uma espécie de “manobra” em que se
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reconstroem as missdées fundamentais de cada um dos
participantes das agbes conjuntas. Esse ensaio geral da
proxima cacada ndo possui determinadas caracteristicas da
cacada propriamente dita, sobretudo no aspecto técnico-
operativo do processo auténtico (ELKONIN, 2009, p. 17).

Na segunda situacao,

Os cagadores regressaram com uma presa. A tribo recebe-os
com jubilo e os cagadores descrevem como transcorreu a caga,
reproduzindo seu andamento e o comportamento de cada
cagador. A narragdo teatralizada culmina em festanga geral.
Como uma reconstituicdo tao singular, os membros da tribo
abstraem-se do mero aspecto técnico esportivo e tragcam um
esquema geral das agdes, da organizacdo e do sistema de
relagbes que levaram o empreendimento ao éxito (lbid. p. 17).

Esses exemplos mostram, segundo seu autor, que as atividades da arte
e do jogo tém sua génese no processo de desenvolvimento do trabalho, mas,

dele se separando, acabam por assumir novos significados que possibilitam
modificacdes no sistema psicoldgico dos sujeitos.

Do ponto de vista psicolégico, o essencial é que conjunto da
atividade de trabalho (utilitaria) se separa uma parte que pode
ser denominada de orientadora, distinta da executiva,
diretamente relacionada com o resultado material. Em ambos
0S casos, ao separar-se do processo geral, essa parte da
atividade de trabalho converte-se em objeto de reconstrugéo e
logo se consagra e se transforma num rito mégico. Esses
“ensaios magicos” adquirem autonomia prépria (ELKONIN,
2009, p. 18).

O jogo e a arte na condicao de manifestacdo de génese da cultura
corporal, gesta da necessidade produzida pelo contexto social em relacao as
significacées ligadas “ao ludico, ao artistico, ao agnédstico, ao estético etc.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.62). Ou seja, com base nessas novas
necessidades, 0s sujeitos tém a possibilidade de objetivar em diferentes
praticas corporais essas significagoes.

Para a explicitacdo do fenbmeno com que lida a Educacéo Fisica — a
cultura corporal — um dos primeiros pontos a destacar € que, se a principio o
jogo e a arte estavam a servico do trabalho pela sobrevivéncia, ai incluidos os
rituais propiciatérios, foram cada vez mais dele se distanciando, até que se
tornaram atividades independentes. A pratica de dancas, lutas e esportes

foram sendo agregados novos significados que correspondiam a novas
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necessidades, motivos e objetivos sociais. Apenas a titulo de exemplo,
tomemos, entre os gregos, a realizacdao das Olimpiadas, competicbes de
carater religioso (homenagem aos deuses, especialmente a Zeus), politico
(trégua entre as polei) e esportivo (presenca dos principais atletas do mundo
helénico, o que a tornava um evento de valorizagdo da saude e do corpo
saudavel).

As atividades presentes nos jogos tornaram-se altamente complexas,
tanto do ponto de vista das ac¢des corporais que as compdem como em relacao
ao seu conteudo, ao longo do seu percurso evolutivo. Elkonin (2009) chama a
atencao para as semelhancas e diferencas entre suas regras e as regras das

relacdes sociais:

[...] a0 serem repetidas uma infinidade de vezes na atividade
coletiva real, foram se destacando paulatinamente as regras
das relagbes humanas que levaram ao éxito. A sua
reconstituicdo sem fins utilitdrios reais forma o conteddo do
jogo esportivo. Mas o0 jogo de papéis também tem esse mesmo
conteldo. Ai esta sua semelhanca. A diferenca reside
unicamente em que essas regras ou normas das relacbes
sociais entre as pessoas aparecem de maneira mais ampla e
concreta nos jogos de papéis (ELKONIN, 2009, p. 19).

Nesse desenvolvimento, ao se apropriar das objetivagdes ali presentes,
as acOes corporais que integram os jogos, por exemplo, vao se tornando mais
consciente e voluntarias, o que possibilita efetivar novas possibilidades de agir,
novas possibilidades de relacionamentos entre os movimentos corporais e a
atividade em si, dai a condicdo para a especializacdo das atividades, até
chegar ao que temos hoje como jogos esportivos.

Podemos conceituar a cultura corporal como as “relacées nao utilitarias
dos homens com as acbes corporais (relacbes nao produtivas e/ou
imediatamente Gteis); e relacdes voluntarias com as acdes corporais (relacdes
cada vez mais conscientes) (NASCIMENTO, 2016 p.408).

Neste ponto, temos uma implicagcdo essencialmente importante para o
trabalho da Educacdo Fisica na educacdo escolar. Em ultima instancia, o
ensino da Educacado Fisica deveria garantir que todos os envolvidos no
processo educacional se apropriassem dos conteudos presentes nas relacoes
nao utilitarias presentes nas atividades da cultura corporal (dancas, jogos,

lutas, atletismo, ginasticas etc.) como também que, mediante tal tarefa, os
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sujeitos tivessem controle consciente e voluntario de suas agbes corporais
nessas atividades.

Como dito anteriormente, é preciso que se busque 0 maximo de rigor no
estabelecimento das proposi¢cdes pedagdgicas para o ensino da Educacao de
uma forma geral, e no nosso caso, o da Educacédo Fisica. Um dos caminhos
para atingir esse objetivo € a busca do percurso l6gico e histérico do conceito
(KOPNIN, 1978), pois na medida em que buscamos o fendmeno e seus
conteudos ao longo da histéria teremos condicoes de oferecer aos estudantes
maiores possibilidades de desenvolvimento por meio das praticas empiricas da
Educacao Fisica.

Assim, o ensino das atividades da cultura corporal pode ter por
finalidade ultima trabalhar com esse potencial formativo que foi
historicamente materializado nessa esfera da vida e que pode
ser sintetizado nos significados especificos das atividades da
cultura corporal. Esses significados especificos explicitam a
unidade entre os problemas fundamentais com o0s quais 0s
sujeitos precisam se engajar e 0s meios historicamente
elaborados para resolver tais problemas na dire¢do de uma
atuagao criadora das atividades de danca, jogo, luta, ginastica
etc. Temos, aqui, o critério pedagdgico central para a
determinagdo dos objetos de ensino da Educacao Fisica em
uma perspectiva historico-cultural (NASCIMENTO, 2018, p.
684).

A partir da definigdo do fenbmeno que concerne a Educacao Fisica — a
cultura corporal — outra questao se impde: quais sao as relacdes nao utilitarias
ou as significagcdes presentes nas atividades da cultura corporal? Ou seja,
quais sdo os conteldos presentes nas atividades do jogo, da danca, da
ginastica etc.?

Essa resposta permitira elaborarmos aquilo que defendemos para a
atividade pedagdgica e que estamos denominando como conteudos de ensino
da Educacado Fisica, expressos, nos termos vigotskianos, em conceitos
cientificos que podem existir objetivamente na realidade de modo empirico ou
teorico (DAVIDOV, 1988).

Os conceitos cientificos sdo expressos por meio de palavras, seus
significados generalizam a experiencia pratica humana — a atividade
(VYGOTSKY, 2009). Essas generalizacbes da realidade podem ocorrer de
maneira empirica ou teérica (DAVIDOV, 1988). A defesa nesta tese, € a de que
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o ensino da Educacao Fisica deve ocorrer por meio de conceitos cientificos de
modo tedrico.

Em principio, parece um pouco contraditério e confuso uma tese cuja
defesa assume a posicdo de que o ensino da Educacao Fisica consiste na
socializacdo de conceitos cientificos, numa area que predominantemente
pensa o desenvolvimento e as habilidades dos movimentos corporais: o
desenvolvimento do movimento e suas possibilidades, para que o0s sujeitos
ajam corporalmente dentro dos jogos, das dangas, das diferentes modalidades
do atletismo e das lutas etc. Aparentemente, com a defesa do ensino dos
conceitos cientificos, estamos negando as necessidades histéricas e culturais,
ja destacadas, das objetivagdes da cultura corporal. Todavia ndo é essa a
nossa defesa, muito pelo contrario, na defesa do ensino de conceitos
cientificos é justamente onde se encontra a chave para que as possibilidades
das acgdes corporais sejam livres das amarras das percepc¢oes imediatas da

realidade. Como salientou Vygotsyi:

Desse modo, por ser cientifico pela prépria natureza, o conceito
cientifico pressupbe seu lugar definido no sistema de
conceitos, lugar esse que determina a sua relagdo com outros
conceitos. Marx definiu com profundidade a esséncia de todo o
conceito cientifico: “Se a forma da manifestacdo e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente, toda ciéncia seria
desnecessaria.” Nisto reside a esséncia do conceito cientifico.
Este seria desnecessario se refletisse o objeto em sua
manifestacdo externa como o conceito empirico. Por isso o
conceito cientifico pressupde necessariamente outra relacédo
com o0s objetos, s6 possivel no conceito, esta outra relacdo
com o objeto, contida no conceito cientifico, por sua vez
pressupde necessariamente a existéncia de relacdes entre os
conceitos, ou seja, um sistema de conceitos (VYGOTSKY,
2009, p. 294, grifos n0sso0s).

Vamos utilizar como exemplo uma atividade empirica da Educacéao
Fisica para analisarmos essa proposicao. Utilizaremos como objeto de analise
0 jogo de futebol. Os leitores certamente ja observaram como criangas de
aproximadamente 5 ou 6 anos de idade jogam futebol. Basicamente, as
criancas que jogam na linha, aquelas que nao estdo na posi¢cao de goleiro, se
utilizam de duas a¢des corporais, predominantemente: correr e chutar. Ou seja,

geralmente todas as criancas correm em direcao a bola e depois para o gol, na
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tentativa de acertar a bola para dentro do gol. Se a bola vai para um lado do
campo, todos os jogadores correm para esse lado, se alguém chega la e chuta
para outra direcao, todos os jogadores correm para a direcdo em que foi a bola;
todo esse processo transcorre dentro de um espaco delimitado por linhas e as
criangas podem, ou ndo, ter conhecimento das regras do jogo.

As generalizacbes feitas pelas criancas em um jogo de futebol sao,
basicamente, os conceitos de bola, gol, linhas, corpo dos jogadores e regras.
Psicologicamente, esses conceitos medeiam as funcdes de atencao,
percepcao, memdoria etc. e orientam as agdes corporais dentro dessa pratica.

Esses conceitos, certamente, sdo possiveis de serem apreendidos na
experiéncia cotidiana, na pratica espontanea dessa modalidade esportiva.
Contudo, essas generalizagdes seguem um caminho que parte da percepgao
imediata dos objetos que compbéem o futebol: sdo capazes de ver a bola, o
corpo dos outros jogadores, o gol, a linha que delimita o espaco de jogo.

Ao longo de sua experiéncia com o futebol, pode ocorrer de a crianca
perceber, circunstancialmente, outros elementos da realidade empirica que Ihe
permitem fazer generalizagcbes para a formulagdo de novos conceitos e ampliar
os sentidos das suas acdes corporais no jogo. Como por exemplo, o conceito
de defesa e ataque, assim como os jogadores disponibilizados para exercer
determinadas fungdes dentro do jogo. Contudo, essa mudanca esta fadada a
esbarrar em problemas, que possivelmente ocorrerdo de modo acidental na
pratica do jogo. E certo que eles irdo ocorrer? Nao. E possivel que um sujeito
na fase da adolescéncia ou adulta da vida “jogue” no mesmo nivel que as
criangas no inicio do processo de aprendizagem? Sim, é possivel. E dai qual a
conclusao que se tira disso?

Outra situacado advém das proprias aulas de Educacéo Fisica na escola,
como orientado pelos documentos que norteiam a pratica pedagdgica do
professor; em uma das orientacbes, por exemplo, pede que o professor
propicie aos alunos o contato com jogos de diferentes grupos culturais.

Geralmente, a experimentacdo dos diferentes jogos por parte dos
alunos, resulta que eles jogam ou agem corporalmente estritamente guiados
pelas informag¢des contidas nas regras do jogo, que basicamente explicitam o
que é permitido dentro do jogo e qual seu objetivo final. Acontece entdao a

mesma situagdo que destacamos no exemplo do futebol — as criangas correm
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de um lado para o outro tentando alcancar o objetivo final. No caso do pega-
pega e da queimada (jogos conhecidos por nomes diferentes nas varias
regides e localidades brasileiras), as criangas correm tanto para pegar como
para ou fugir do objeto (corpo do adversario, bola), comportando-se no jogo
somente por esses elementos.

Apresentamos a seguir um exemplo de material didatico de Educagéo
Fisica, retirado de uma unidade de ensino que abordava o tema Esporte,
especificamente a modalidade do jogo coletivo conhecido como Handebol; o
conteudo destinava-se a turmas de 52 série/6° ano do ensino fundamental, para
0 4° bimestre; o material foi distribuido para todas as escolas da rede estadual
do estado de Sao Paulo. O conteudo aqui apresentado foi extraido do Caderno
do Aluno - sistematizado pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo
(SAO PAULO, 2009).

E importante ressaltar que nosso intuito é demonstrar como o material
didatico destinado ao aluno organiza o modo como ele ira se apropriar do
conhecimento. E evidente que o professor, no contexto de sala de aula, pode
conduzir 0 ensino e o processo de aprendizagem da unidade por outros modos.
Inclusive hd um caderno com orientacdes didaticas enderecado ao trabalho do
professor. Entretanto, ndo conseguimos ter acesso a um caderno do professor
que correspondesse ao nivel de série e semestre do aluno para analisarmos
como se articulava a atividade de ensino com a de aprendizagem.

Na introducado, ou “Para comego de conversa”, o material utiliza como
estratégia para introduzir a modalidade, o recurso da comparagéo: semelhanga
do handebol com outras modalidades esportivas, como futsal, basquete e
atletismo como mostra a Figura 1, na pagina seguinte.

Os elementos externos e aparentes sao destacados (fazer gol, quadra,
goleiro, jogadores de linha, drible, correr, saltar e arremessar) no enunciado
para que os alunos generalizem e consigam classificar a modalidade dentro do
conceito de handebol. Por meio desses dados, se concretiza o meio para
explicitar o que é o handebol.

Em linhas gerais, ndo ha, verdadeiramente, uma explicacdo do que € a
modalidade, apenas uma lista de caracteristicas que estao presentes na pratica
do handebol e utiliza-se dela para identificar a modalidade.
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Figura 1. Apresentagao do conteudo geral do Handebol

Educagio Fisica - $¢ série/6? ano - Volume 4

TEMA:
ESPORTE — MODALIDADE COLETIVA: HANDEBOL

o
"\‘g PARA COMEGO DE CONVERSA

Neste Caderno, vamos falar de um esporte cujo objetivo é fazer gols. E jogado em quadra, ¢ :
equipes sio ituidas de goleiro e jogadores de linha. Parece outro jogo que vocé jé conhece, nao &
A quadra rambém ¢ semelhante, observe:

0 Hodwn Caeen

g s

Mas as semelhangas com o futsal param por ai. Confira algumas caracteristicas dessa modalidade.
Dribla-se (batendo 2 bola) como no basquete, sio praticadas atividades semelhantes s do atle-
tismo (correr, saltar e arremessar) e pode-se ainda andar com a bola na mio sem driblar.
Mas calma all Nio ¢ futebol americano, em que vocé pode dar quantos passos quiser com a bola na
mio, pois, nessa modalidade, s6 sio permitidos trés passos.

3

Fonte:Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SP, 2009).

Os elementos externos e aparentes sao destacados (fazer gol, quadra,
goleiro, jogadores de linha, drible, correr, saltar e arremessar) no enunciado
para que os alunos generalizem e consigam classificar a modalidade dentro do
conceito de handebol. Por meio desses dados, se concretiza 0 meio para
explicitar o que é o handebol.

Em linhas gerais, nao ha, verdadeiramente, uma explicagcdo do que é a
modalidade, apenas uma lista de caracteristicas que estao presentes na pratica
do handebol e utiliza-se dela para identificar a modalidade.

Segundo Davidov (1988), esse modo de ensinar que advém da escola
tradicional prioriza, em sua esséncia, a formulagdo de conceitos empiricos, pois
considera “em primeiro lugar, na interpretacdo do geral sé como o igual ou
semelhante no grupo de objetos; em segundo lugar, na interpretacdo do
essencial sé como traco distintivo da classe de objetos; em terceiro lugar, na
descricao da transicao da percepgao a representacao e, depois, ao conceito”
(p-61).
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Esse caminho de formacao do conceito, que estd assentado na légica
formal de produgcdo do conhecimento, na qual a via de interagdo com o
conceito efetiva-se, qualitativamente, de carater empirico. “No esquema légico-
formal entra tanto a formacdo dos conceitos cotidianos como dos conceitos
empiricos da ciéncia. As abstracbes e generalizacbes l6gico-formais nao
expressam a especificidade dos conceitos cientificos estritamente tedricos”
(DAVIDQOV, 1988, p. 61).

A seguir, o material faz referéncia a histéria de criagdo da modalidade,
ressaltando quem criou a modalidade, 0 ano e o pais. Traz também algumas
questdes em torno da modalidade, a fim de identificar o que os estudantes

conhecem sobre ela, como apresentado na Figura 2.

Figura 2. Aspectos da histdria da criacdo do Handebol

Jogador de futebol americano.

Mas como terd surgido esse esporte que retine elementos de diversas modalidades? H duas versies
para a origem do esporte. Na primeira, acredita-se que um alemio, Karl Schelenz, adaprou um e
chamado forball bzm.nu-nL:I!;- handball. A segunda versio diz que Schelenz criou o handcbol em JPQT;:
para ser um esporte para mulheres, com base em um | g
ey m jogo tcheco, chamado hazena, e em outros jogos,

No inicio, o esporte era praticado :;Jm onze jogad i j gramadas
x Jogadores em cada equipe, que
com as mesmas medidas do futebol de campo. Por causa do frio curop:lu, £:<3«u's°§nwp::::ma pritica

do handebol em locais fechados, reduzindo as equi
3 a set
Brasil ¢ tornou-se modalidade olimpica em 1 ;_:6‘ N i

Vamos conferir 0 que vocé sabe sobre essa modalidade:
1. Uma equipe de handebol tem, em quadra:

a) sete jogadores na linha e um goleiro.

b) seis jogadores na linha e um goleiro.

<) cinco jogadores na linha e um goleiro,

d) quatro jogadores na linha e um goleiro.
2 i

'\:‘fé estd na arquibancada assistindo a um jogo de handebol. Um jogador ¢ interceptado 10

mento do arremesso
o 20 gol e o 4rbi P <
posiciona em frente ag gol 2 bitro marca a infragio. O jogador que sofreu a fala s

situagio representa o; leiro, sem barrcira adversdria, e, ao sinal do drbitro, arremessa. Est
a) tiro livre,

b) tiro de sete metros,
<) jogo passivo.

d) tiro de meta,

4

Fonte: Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2009).
Na Figura 3, na pagina seguinte, os exercicios ja estao dados sem que o

aluno precise realizar operacdes mentais complexas: basta que o estudante,

em sua pesquisa, busque a definicdo do gesto corporal de sinalizacao do
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arbitro. O exercicio exige, praticamente, que o significado de cada gesto seja

memorizado pelo aluno.

Figura 3. Pesquisa individual sobre sinais de arbitragem no Handebol

Educagio Fisica - 5 série/6* ano - Volume 4

3. Voct abserva que, quando a equipe A ataca, a equipe B faz uma bar,
desloca, lateralmente, em bloco. O sistema de defesa praticado pela

a) s:1.
b) 6:0.
o) 42
d) 3:3.

Teira em frente & drea e g
equipe B é o:

\o,'ﬁ "‘j PESQUISA INDIVIDUAL

Nas aulas de Bducagio Fisica vocé conhecen alguns gestos praricados pels arbitragem. Pesquise
em sites ou livros de regras esportivas o significado de cada um dos sinais representados nas imagens
a seguir:

Fonte: Secretaria de Educacio do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2009).

O exercicio apresentado na pagina seguinte (Figura 4) fornece aos
estudantes, uma “licdo de casa” relacionado ao posicionamento estratégico-
tatico direcionado ao sistema de defesa. Ou seja, os estudantes devem
desenhar nas imagens de quadra o posicionamento dos jogadores de handebol
conforme a indicagao dos sistemas de defesa: 6:0, 5:1 e 4:2.

O exercicio solicita apenas que os alunos respondam aos sistemas de
jogo recorrendo, basicamente, a definicdo do conceito do sistema de jogo.
Devem posicionar, para o sistema 6:0 os seis jogadores na area da defesa,
localizados um ao lado do outro, na frente na linha que demarca a area do gol.
Em seguida, cinco jogadores localizados um ao lado do outro bem na frente da
linha que demarca a area e um jogador mais adiantado na frente do jogador
central da linha anterior, para o sistema 5:1 e, por fim, uma linha de quatro
jogadores posicionados bem na frente da linha que delimita a area do gol e

dois jogadores mais a frente dessa linha anterior, para o modelo 4:2.
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Figura 4. Atividades sobre o conteido do Handebol

Educagio Fisies « % séric/t* ano « Volume 4

| % LIGAO DE CASA . . m

Nas imagens abalxo, represente os sistemas de defesa 6:0; 5:1 ¢ 4:2,

T —

1
|_

Fonte: Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2009).

A andlise do exercicio em foco, bem como dos demais topicos
sistematizados nessa unidade, leva a conclusdo de que o trabalho pedagégico
para o ensino dos sistemas defensivos no jogo baseia-se em uma simples
definicao desses sistemas. Pois, nos exercicios nao é proposto nenhum tipo de
problema de jogo que pudesse estimular os alunos a compreensdao dos
sistemas para além de sua definicdo. E, basicamente, a transmissdo de
esquemas prontos mediante a observagao e a eventual memorizacao.

[...] a experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto
de conceitos sempre se mostra impossivel e pedagogicamente
estéril. O professor que envereda por esse caminho costuma
nao conseguir sendo uma assimilagdo vazia de palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos
respectivos conceitos nas criangas, mas na pratica, esconde o
vazio. Em tais casos, a crianga nao assimila o conceito, mas a
palavra, capta mais de memdria do que pensamento e sente-se
impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente
do conhecimento assimilado. No fundo, esse método de ensino
de conceitos é a falha principal do rejeitado método puramente
escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do
conhecimento vivo pela apreensdo de esquemas verbais
mortos e vazios (VYGOTSYI, 2009, p 247, grifos nossos).

Paralelamente, esse modo de ensinar tem o mesmo sentido do exemplo

que utilizamos no inicio da secao sobre o comportamento das pessoas ante as
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orientacbes expressadas nas frases “jogue o lixo no lixo” e “se beber nao
dirija”. E estabelecida uma relagdo mais ou menos direta entre a transmissao
do conceito pronto e as habilidades requeridas no trabalho com o conceito.

Ensinar por esse caminho faz com que o valor da educacéo escolar se
equivalha ao mesmo nivel qualitativo da aprendizagem que os estudantes
possam ter na vida cotidiana. Em termos de desenvolvimento humano, pode
ocorrer que os estudantes percorram todo o processo de escolarizacdo e
continuem, mediocramente, “correndo atras da bola”. Pois, “desse modo, por
via puramente empirica se estabelece a dependéncia interna ou o vinculo entre
esses dois fenbmenos do pensamento infantil, a ndo consciéncia de tal vinculo
e a nao-arbitrariedade, a compreensao inconsciente e a aplicacao espontanea”
(VYGOTSKY, 2009, p. 274).

Os estudantes ndo conseguirdo por esta via de ensino de conceitos,
utiliza-los de modo consciente e arbitrario; sendo assim, no caso da Educacéao
Fisica, este fato tera como consequéncia que a possibilidade do uso voluntario
das suas agdes corporais ficard comprometida, e o sujeito estara sempre
fadado a nao saber como responder consciente e racionalmente as situacdes
acidentais que podem surgir na pratica cotidiana.

E, por fim, no material didatico que apresentamos é disponibilizada uma
nota “para saber mais” sobre a modalidade do handebol e uma imagem da
quadra de jogo, em que se descreve o significado de cada parte do campo para
a pratica do handebol, assim como sao fornecidas informagdes sobre o tempo
de jogo conforme a idade dos jogadores e o tamanho da bola de acordo com o
género, como mostra a Figura 5, na pagina seguinte.

E evidente que o caminho da pratica de “esquemas mortos” no ensino
escolar ou na pratica cotidiana podem favorecer o desenvolvimento psiquico e,
paralelamente, um certo nivel de uso voluntario das acdes corporais nas
atividades entretanto, esse caminho tem limites, justamente porque o
fenbmeno esta expresso pelos elementos externos ou aparentes cujas
informagdes sdo dadas de modo acabado, sem que leve ao exercicio de

operacao mentais como relacionar, comparar, diferenciar etc.
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Figura 5. Apresentacao de conteudos suplementares sobre o Handebol

—y
Educagio Fisica - 5* série/6* ano - Volume 4
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|
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Site |
»  Confederagio Brasileira de Handebol. Disponivel em: <http://www.brasilhandebol. I
com.br>. Acesso em: 9 fev. 2011. O site apresenta regras, histérico, competigdes e
l muitas outras informagoes sobre a modalidade.
|}
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Observe algumas caracteristicas do handebol, tais como: as dimensGes da quadra, as variagocs
do tamanho da bola e de duragio do jogo em fungdo das categorias e as diferengas entre as equipes
masculinas e femininas.
TEMPO
= A partir de 16 anos: 2 tempos
de 30 minutos
+de 15 a 16 anos: 2 tempos de
0GO 25 minutos
AREADES +de 12 a 14 anos: 2 tempos
de 20 minutos
Banco para
os substitutos
Mesa para o cronometrista
V e para o secretdrio
------ - Vaampdm
os substitutos
Zona de
substituigdo
Pesa: 42504759
Circunferéncia: 58 a 60 cm g
Mulheres
Peso:325a 3759
Clrcunferéncia: 54a 56 cm
Q
8
|

Fonte: Fonte: Secretaria de Educacio do Estado de Sao Paulo (SA0 PAULO, 2009).

A partir dessa constatacdo, poderiamos refletir a respeito das varias
implicagdes no processo de ensino e aprendizagem da Educagéao Fisica, mas
que € um problema do ensino escolar em geral. Contudo, gostariamos de
salientar uma proposicdo fundamental e que se refere especificamente a
Educagao Fisica. Muitas vezes, como o0 ensino de conceitos cotidianos ou
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empiricos tem seus limites na aprendizagem e desenvolvimento das acdes
corporais, ocorre que dentro de um jogo, por exemplo, pode haver uma gama
muito distinta de niveis de habilidades nas acbes corporais dos sujeitos e,
dessa forma, alguns estudantes sobressaem por apresentar niveis qualitativos
elevados em habilidade dentro do jogo. E, como essa forma de ensino nao é
eficaz para favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento das acdes
corporais, 0os estudantes comegcam a criar uma verdade para si, que diz
respeito sobre ndo ter “dom” para essa area do conhecimento. Ou seja, suas
percepcoes lhes dizem que eles ndo nasceram com “gene para aprender o
esporte” e comegcam a perder a motivagdo para participarem das aulas de
Educacao Fisica.

Na Educacéao Fisica, geralmente é muito facil ter a turma de estudantes
interessada em participar da aula, porém, quando um estudante cristaliza essa
ideia, &€ muito complexo o processo “cirurgico” para fazer com que ele
ressignifigue a sua compreensao e volte a participar das aulas com o peculiar
interesse que a disciplina quase sempre provoca.

Sendo assim, ainda que nesse trabalho ndo tenhamos o foco sobre a
discussao da formacao da personalidade, ainda que nosso olhar esteja sobre a
triade ensino de conceitos cientificos, aprendizagem desses conceitos e
desenvolvimento do pensamento tedrico, em Ultima instancia, essa composi¢ao
tem impactos significativos sobre a formacdo da consciéncia e da
personalidade. Por isso, também, a necessidade de realizar trabalhos dessa
natureza. Pois o ponto, inegociavel, é a defesa da posicdo de que sujeitos
possuam controle voluntario e consciente sobre seu comportamento e que
desenvolvam a autonomia. Isso ocorre a medida que 0s sujeitos se apropriam
dos conhecimentos produzidos e que esses assumem um carater pessoal, ao
que Leontiev, denomina personalidade.

Feito esse adendo, vamos imaginar uma situacao, a partir da afirmacéao
de Vygotsky, em que o método de ensino dos conceitos espontaneos e/ou
empiricos substitui a apreensdo do conhecimento vivo por esquemas verbais
mortos. Vamos pensar. Como afirmamos anteriormente, a base para o critério
de verdade é o processo logico-histérico da atividade humana. Dessa forma,
como afirma Leontiev, (1978) a linguagem € posterior ao trabalho, ela surge
como uma necessidade advinda da prépria atividade de trabalho, sobre o que
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podemos dar como exemplo a necessidade de comunicar 0 processo de
producédo de instrumentos. A linguagem, assim, € generalizacdo, porque ela
generaliza a propria pratica humana. Logicamente, o conceito como uma
variavel da linguagem nao tem como existir de modo antecedente a pratica
humana.

No desenvolvimento ontogenético, as atividades da Educacéao Fisica sao
uma particularidade das producdes da atividade humana em que os sujeitos
realizam corporalmente determinada pratica ludica, por exemplo, e
posteriormente sintetizam nos conceitos os significados sociais da pratica.

Para a humanidade chegar na sintese de um esquema tatico-
estratégico, como no caso do handebol, por exemplo, denominado de 6:0, 5:1
ou 4:2 os sujeitos em atividade ludica depararam-se com varios problemas
decorrentes da propria pratica da atividade que permitiu dar condi¢cdes aos
sujeitos de buscarem (pesquisar) respostas para esse problema. O conceito
representa, justamente, essa relacdo entre a necessidade que advém do
problema da realidade pratica e os meios para resolvé-lo. “Ter um conceito
sobre um objeto significa saber reproduzir mentalmente seu conteudo, construi-
lo. A acdo mental de construgdo e transformacao do objeto constitui o ato de
sua compreensao e explicagdo, a descoberta da sua esséncia” (DAVIDOV e
MARCOVA, 1987).

Nesse sentido, quando eu ensino apenas a definicdo de um conceito,
demonstrando que 6:0 é determinada coisa, que 5:1 € outra e 4:2 uma outra
coisa, estou negligenciando toda a atividade humana presente que dé vida ao

conceito.

[...] E verdade, mas neste caso ndo devemos esquecer que
estes "fundamentos fortemente estabelecidos", ndo sdo outra
coisa que o resultado de uma pesquisa dificil, ndo sdo outra
coisa que respostas obtidas com o trabalho para perguntas que
surgiram em algum momento (e hoje sdo compreendidas), ndo
séo outra coisa que contradicdes resolvidas. A pesquisa ativa
por respostas para as perguntas e ndo o "engolir o mastigado
com dentes estranhos" é o que vocé tem que aprender. Desde
0 primeiro passo; caso contrario, sera tarde no futuro. O
resultado nu, sem as vias que o conduziram, € um cadaver,
0ss0s mortos, 0 esqueleto da verdade, incapaz de movimentos
independentes, disse o grande dialético Hegel. Preparando a
verdade cientifica fixada verbalmente, separada da via pela
qual foi adquirida, se transforma em uma concha verbal,
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conservando ndo obstante todas as caracteristicas externas da
verdade. A verdade morta converte-se em inimiga da verdade
viva, em desenvolvimento (ILYENKOV, 2007 p. 10 grifos do
autor).

E necessario entender que todo conceito carrega nele significagdes
produzidas pelos sujeitos em atividade humana. Esses significados,
metaforicamente, se efetivam como o seu sistema cardiaco. E, justamente,
“pelos batimentos cardiacos” que podemos ter os avancos no desenvolvimento
da sociedade e do ser humano. Pois, ao se apropriar da esséncia do fenébmeno
e de suas significagdes, pode-se gerar o fenbmeno da contradicao.

A contradicdo nasce, justamente, do conhecimento que se tem do
fenbmeno e a interacdo com ele, pois, no caso do surgimento de uma nova
problemética, é possivel que os instrumentos disponiveis sejam incapazes de
resolver tal problematica; mas esse conhecimento cria condicées para buscar
novas respostas — nesse processo se efetiva o desenvolvimento social e

humano.

[...] Todo o conhecimento humano é nada mais do que um
processo ilimitado de planejamento e resolugdo de novas
tarefas, perguntas e problemas. E s6 entdo que o homem
assimila as formulas e posigcoes cientificas, quando vé nelas
nao apenas frases a serem lembradas, mas, acima de tudo,
respostas, encontradas com o trabalho, as questdes vitais, as
questdes que surgiram naturalmente na vida (ILYENKOV, 2007

p. 7).

Alcancamos, aqui, um ponto importante para a formulagdo do conceito
em nivel da teoria, ou seja, como um conceito cientifico. Como temos
analisado, o conceito incorpora a generalizagdo da atividade humana.
Entretanto, parece-nos evidente que néo é possivel captar essa atividade pelos
elementos aparentes e/ou externos do fendmeno ou pela simples definicao do
seu conceito.

Por outro lado, ndo estamos querendo dizer que a aparéncia ou a
definicdo nao fazem parte do conceito ou do fendmeno em si, ja que também
séo partes integrantes do fenbmeno e o conceito ndo pode ser tomado como a
totalidade da atividade humana encarnada no fenémeno e no conceito, mas,

sim, como subordinados a essa atividade.
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Retomando o exemplo da unidade temética do caderno do aluno de
Educacgéo Fisica, referente ao ensino de Handebol, os diferentes sistemas
taticos (6:0; 5:1: 4:2) sintetizam respostas (pesquisa) de um problema que tem
sua génese na maneira de ocupar o espaco de jogo, cuja finalidade é
dominar/neutralizar as acdes corporais da equipe adversaria para que se
consiga fazer o gol e impedir que a outra equipe o faga.

Convém observar a diferenca qualitativa entre o entendimento do
conceito de sistema de jogo e o desenho, em um pedaco de papel, de bolinhas
dentro de um espago que representa uma quadra de jogo indicando o que
significam os modelos. E importante ressaltar que o desenho das bolinhas no
papel também é importante, mas nado pode se efetivar como o ponto de
chegada do entendimento do que é o conceito do jogo — trata-se apenas do
ponto de partida.

Além do mais, os nomes referentes ao posicionamento dos jogadores,
suas caracteristicas, as agdes corporais, as regras do jogo e tudo o que
envolve o jogo em si, também nascem em resposta a esse conteudo. Isso nos
da a condicao de superarmos as amarras da aparéncia e possibilita adentrar a
parte interna do fenémeno e do conceito, aquilo que lhe da vida, seu coragao, e
assim, vislumbrar conhecer o fenbmeno concretamente nas suas mdultiplas
determinagdes (MARX, 2004, KOPNIN, 1978). Como afirma Vygotsky (2009, p.
241) é mediante esse sistema que atingimos os “conceitos cientificos —
auténticos, indiscutiveis, verdadeiros” de modo que seu conteudo é tedrico
porque revela as relagbes essenciais e necessarias do conceito (DAVIDOV,
1988).

[...] Descobrimos que a tomada de consciéncia dos conceitos
se realiza através da formacdo de um sistema de conceitos,
baseado em determinadas relagbes reciprocas de
generalidade, e que tal tomada de consciéncia dos conceitos
os torna arbitrarios. E é por sua propria natureza que o0s
conceitos cientificos subentendem um sistema. Os conceitos
cientificos sdo os portdes através dos quais a tomada de
consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis
(VYGOTSKY, 2009, p. 295).

A natureza dos conceitos cientificos se constitui, essencialmente, por
relacbes com outros conceitos formando um complexo conceitual, de modo que

a generalizacao sobre o fenbmeno se torna cada vez mais ampla. Esse fato
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pressupde que o fendmeno se torna cognoscitivamente desvelado para o
sujeito, principalmente pela possibilidade real de que sua interacdo com o
fendbmeno tenha um carater consciente e arbitrario.

E desse modo que o ensino da Educacio Fisica so tera sentido para os
envolvidos no processo educacional, isto €, quando o fenémeno for estudado
dentro de um sistema conceitual, ao invés da apresentacdo de conceitos

isolados, como se dentro de caixas separadas.

De outro modo seria impossivel qualquer operagao intelectual
que exigisse a correlagdo dos conceitos, seria impossivel uma
visdo de mundo da crianga, em suma, seria impossivel toda a
vida complexa do pensamento. Ademais, sem nenhuma
relacdo definida com outros conceitos, seria impossivel até
mesmo a coexisténcia de cada conceito em particular, uma vez
que a propria esséncia do conceito e da generalizagdo
pressupde, a despeito da doutrina da logica formal, ndo o
empobrecimento, mas o enriguecimento da realidade
representada no conceito em comparagao com a percepgao
sensorial e indireta e com a contemplacdo dessa realidade.
Mas se a generalizagcdo enriquece a percepgao imediata da
realidade, é evidente que isto ndo pode ocorrer por outra via
psicolégica a ndo ser pela via dos estabelecimentos de
vinculos complexos, de dependéncias e relagdes entre os
objetos representados no conceito e a realidade restante.
Deste modo, a prépria natureza de cada conceito particular ja
pressupde a existéncia de um determinado sistema de
conceitos, fora do qual ela ndo pode existir (VYGOTSKY, 2009,
p. 359).

Neste ponto, comegcamos a alcancar o que sdo os conteudos de ensino
da Educacéo Fisica. Por meio desta analise, fica evidente que um fenébmeno
particular da Educacado Fisica ndo é ele proprio o conteldo da Educacao
Fisica, ou seja, contrariamente ao que sugerem o0s documentos curriculares, a
luta, a ginastica, o atletismo e 0 jogo néo se concretizam como seus conteudos.
Sao eles os fenbmenos da realidade, processo e produto da atividade humana.
Dessa forma, é o sistema conceitual interno aos fenbmenos que se efetiva
como conteludos de ensino, na medida em que possibilita aos sujeitos a
tomada de consciéncia e as interagdes voluntarias implicadas no fenémeno.

A qualidade das acbes corporais na atividade se altera quando estas
estdo mediadas pelos conceitos cientificos, se comparado ao que ocorre no

cotidiano das escolas. A titulo de ilustragao e utilizando o mesmo exemplo do
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futebol, geralmente as criancas correm atras da bola e depois chutam para o
gol de modo desorganizado, pois a mediagdo entre o comportamento e a
atividade se efetiva pelos objetos externos captados pela percepg¢ao imediata
da realidade. Em contrapartida, quando a crianca comeca a aprender o sistema
conceitual presente nessa modalidade particular, passam a controlar as acdes
corporais do adversario pela ocupacdo do espaco de jogo, sua percepgcao
ressignifica e amplia o real, ndo se volta mais para os elementos sensiveis e, a
partir da nova significacao, pode controlar suas acdes corporais dentro do jogo.
Isso quer dizer que a crianga pode comecgar a ocupar espagos dentro do jogo
para dificultar a agdo do adversario ou facilitar a agdo de sua equipe, a agir de
maneira cooperada, mesmo que perceba a bola correndo para algum lado do
campo. Concretizam-se dessa forma a tomada de consciéncia do fenémeno
(futebol) e as possibilidades de agir voluntariamente com ele.

No entanto, diante desses fundamentos tedrico-praticos emerge uma
importante pergunta para o ensino de conceitos cientificos. Se o conteudo da
atividade ndo esta dado na aparéncia do fenbmeno, como fazer para que se
descubra sua natureza interna, seu sistema conceitual ou seu conteddo
tedrico?

Para investigarmos essa questédo, Leontiev (1978, p.123, grifos nossos)
nos sugere que o conteludo da atividade se caracteriza pela “planificagao, [...]
organizacao e [...] direcdo de uma atividade, isto €, um conteldo que nao
constitui diretamente a realizagdo pratica dessa atividade. E esta a ‘fase
preparatéria’ da atividade pratica de trabalho que constitui o seu aspecto
tedrico”.

Este fundamento articula-se com o pressuposto l6gico-historico do
estudo de conceitos, efetiva-se como a busca pela apreensdo da génese e do
desenvolvimento do fendmeno. Em outras palavras, em quais condi¢cdes 0s
sujeitos em atividade tiveram a necessidade de dancar, jogar, lutar etc., qual o
motivo/objeto e por qual finalidade. Esses elementos compdem a estrutura da
atividade: estrutura que se caracteriza pelo que estamos denominando de
conteudo da atividade — a esséncia, o conjunto das relacées essenciais que
dao vida a atividade.

Em sua tese de doutoramento, Nascimento (2014) elaborou o percurso
|6gico-histérico dos objetos de ensino da Educacdo Fisica, revelando seus
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sistemas conceituais, suas relacdes essenciais. Para isto, a autora buscou
apreender a génese e o0 desenvolvimento dessa particularidade da atividade
humana, os conhecimentos pertencentes a cultura corporal e que dao vida as
diferentes manifestacdes empiricas ligadas a danga, luta, jogo, atletismo,
ginastica etc. Esses conhecimentos deveriam orientar a organizacao da
atividade pedagogica do professor de Educacdao Fisica, pois, em ultima
instancia, garante aos sujeitos se apropriarem do maximo desenvolvimento
encarnados nessas manifestacoes.

Na pagina seguinte (Figura 6) apresentamos o modelo elaborado pela
autora, com as relacdes essenciais no campo da Educacao Fisica.

A autora, a partir da compreensdo do conceito de acédo dentro do
sistema tedrico de Leontiev (1983), criou um modelo em que a acao corporal,
na posicao central, necessita estar direcionada a um objetivo. Em referéncia
aos conhecimentos da cultura corporal, os objetivos que a acao corporal
pretende alcancar sdo: uma acao corporal opositiva; uma imagem cénica; e

uma marca (Nascimento, 2014, p. 55).

Figura 6. RelacGes essenciais do ensino da Educacéo Fisica
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Fonte: Nascimento, 2014, p 55.

Para atingir os objetivos que a agao corporal pretende alcancar, a acéao
corporal precisa de um motivo ou de um objeto para satisfazer sua
necessidade ludica: o controle da agéo corporal do outro; o dominio da propria
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acao corporal e a criagdo de uma imagem artistica (Nascimento, 2014, p. 55) e
dentro de cada objeto tem seu sistema conceitual. Com o intuito de controlar a
acao corporal do outro o sujeito realiza a¢cdes capazes de criar oposi¢cao para o
adversario, pois ambos, sujeito e adversario, tém objetivos mutuamente
opostos direcionados a um mesmo alvo. Em relagdo ao dominio da prépria
acao corporal para atingir uma marca, precisa estabelecer os meios técnicos e
as metas possiveis. E por fim, para criacdo de uma imagem artistica, com o
objetivo de criar uma imagem cénica, 0 sistema conceitual sera o da
decomposicdo e composicdo de movimento e uma intencionalidade
comunicativa (lbidem).

Nossa intencdo aqui € ressaltar os conteldos teo6ricos dos objetos de
ensino da Educacao Fisica e, a partir dessas abstracoes, como ja afirmamos
anteriormente, pensar o0 modo como o processo educacional deveria ser
organizado, o que traz para o debate uma nova implicacdo, como ressalta
Davidov (1988 p. 76):

[...] como conteudo especifico do conceito tedrico aparece a
relagdo objetiva do universal e do particular (o total e a parte).
Neste conceito, diferentemente do conceito empirico, ndo esta
incluido algo que seja igual em cada objeto de classe e sim
aquilo que revela as inter-relagdes de objetos isolados dentro
do todo, dentro do sistema de sua formacéo.

As relagdes essenciais ou o conteudo tedérico sao caracterizados como

aspecto do universal, ou seja, nao tém relacdo direta com nenhum fenémeno
empiricamente observavel. Sao abstracdes; contudo, a abstracdo s6 existe
como estrutura interna dos fendmenos concretos. Desse modo, apreender 0s
fenbmenos concretamente significa traduzir as relagées sociais que estao
cristalizadas nele.

A constituicdo de um fendmeno especifico se da por meio da
universalidade e da particularidade. A natacao tem particularidades diferentes
do atletismo. Um € praticado no meio aquatico, o outro em pista propria para a
pratica. Cada um tem movimentos corporais préprios. Distinguem-se muito na
aparéncia. Todavia possuem, na esséncia, a mesma abstracdo e
universalidade. Tém por objetivo a producdo de uma marca e para isso
precisam dominar os meios técnicos possiveis e estipular metas para que

dominem a prépria acao corporal.
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Dessa maneira, a via de compreensao do fenbmeno muda de direcao.
No inicio da secado afirmamos que a formulacdo de um conceito teérico parte
da constatacido empirica, dos objetos aparentes e esse é o limite para
relacionar coisas diferentes. Em direcdo oposta, o conceito teérico, parte da
abstracao e segue para o fendbmeno concreto, incorporando os elementos
aparentes nesse processo subordinados a sua universalidade.

Antes de ensinar as regras, os fundamentos basicos, os sistemas de
handebol, futsal, judd, salto em altura etc. como conjuntos de informacdes
empilhadas sequencialmente, cabe ao professor criar as condi¢des para que 0s
estudantes se apropriem dos conhecimentos da cultura corporal, de suas
relacoes essenciais e suas abstracoes.

E a possibilidade real de tomar consciéncia dos fendmenos, interagir de
maneira voluntaria, apropriar-se dos conhecimentos, esse € o poder dos

conceitos cientificos sobre o desenvolvimento humano.

A importancia reside, em primeiro lugar, na possibilidade que a
abstracdo nos da (e s6 ela pode nos dar) de reconstituir a
pratica social em nosso pensamento. Reconstitui-la nao
apenas a partir de nossas representa¢cdes mais ou menos
imediatas dessa pratica, mas como sintese de multiplas e
muitas relacdes que a compde (NASCIMENTO, 2014 p. 57).

De posse da nocdo dos impactos dos conceitos cientificos e
espontdneos sobre o conhecimento e as possibilidades de acdo sobre os
fenbmenos da cultura corporal, surge um novo desafio, que se refere a
aprendizagem dos estudantes. Como o professor ira organizar o ensino de
conceitos cientificos de sorte que sua aprendizagem seja favorecida? Talvez,
tendo em vista a sugestdo de Vygotsky (2009, p. 245) que nos fornece

caminhos para pensar o ensino:

A debilidade do conceito cientifico € o seu verbalismo, que se
manifesta como o principal perigo no caminho do
desenvolvimento desses conceitos, na insuficiente saturacao
da concretude; seu ponto forte € a habilidade de usar
arbitrariamente a “disposigcéo para agir”.

Sendo assim, partimos para o proximo tdpico, em que analisaremos 0s
modos como o0 processo do ensino deve ser organizado com a finalidade de

favorecer aos estudantes a aprendizagem de conceitos cientificos.
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2.2 A aprendizagem de conceitos cientificos nas aulas de Educacao Fisica

A educacdo escolar tem papel primordial no desenvolvimento psiquico
dos estudantes por meio do ensino dos conceitos cientificos, desse modo,
devem ser criadas condicbes para que os estudantes tomem posse desse
conhecimento, ou seja, deve ser propiciado um ensino que favoreca a
aprendizagem dos conceitos cientificos/tedricos.

Essa tarefa ganha relevancia em razdo da constatacdo de que a
aprendizagem escolar tem sido tratada de modo superficial e simplista pelos
documentos que regulamentam a educacgdo brasileira em nivel nacional e,
muitas vezes, sem os devidos cuidados e atencgéao.

Na Educacdo Fisica, a aprendizagem escolar esta articulada com a
mera participacdo nas aulas, muitas vezes da pratica pela simples
experimentagcdo ou com o intuito de desenvolver habilidades motoras com
objetivos pragmaticos (o uso de “atividades” para o desenvolvimento puro e
mecanico de habilidades motoras), na obediéncia de comandos expressos pelo
professor referentes a posicionamentos ou a aprendizagem de sistemas de
jogos.

Portanto, este tdpico tem o objetivo de analisar a seguinte questao:
quais fundamentos sdo importantes para que os estudantes aprendam de fato
os conteudos cientificos/tedricos?

A expressao de fato, sublinhado no paragrafo anterior, tem para a teoria
histérico-cultural um sentido particular, que antes de sua explicitacao, necessita
a retomada de alguns pontos centrais sobre o processo de desenvolvimento
ontogenético. Os sujeitos estabelecem relagcdes com o meio pela atividade, daq
ual resulta a producao social dos fendmenos materiais e ideais. A qualidade
dos fenémenos produzidos depende da qualidade dessa relacéo sujeito — meio.

Quanto maiores sdo os avangos nas condicdes sociais de vida, mais
complexos sdo os produtos ideais produzidos e maior controle voluntario exige.
Portanto, mais afetam as condicées psiquicas dos sujeitos, exigindo fungdes
psiquicas cada vez mais desenvolvidas, mais arbitrarias, mais volitivas,
controladas conscientemente pelos sujeitos, que Vigotsky (2013) denomina
Funcbes Psicoldgicas Superiores.

Contudo, cabe enfatizar que um sujeito que nasce em um momento em

que ja estao consolidados varios conhecimentos, nao herda geneticamente o
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desenvolvimento cognitivo conquistado pelos sujeitos que elaboraram esses
conhecimentos. Muito menos o0 contato com os fendmenos cujos
conhecimentos estdo vinculados lhe permitird apropriar-se do conteludo da
atividade humana ancestral. Para que o sujeito conquiste a heranca social
produzida é necessario fornecer-lhe as condicbes objetivas para que isso
ocorra.

Utilizando as manifestagbes empiricas da cultura corporal para
exemplificar esse pressuposto, é possivel controlar as agdes corporais do outro
pela ocupacdo do espacgo, seja no handebol ou em qualquer outro jogo
coletivo, com um nivel interessante de desenvolvimento tatico-estratégico
coletivo. Todavia nem os filhos dos mais hébeis jogadores profissionais
herdardo geneticamente essa capacidade, nem os estudantes que tiveram
algum contato com quaisquer dessas atividades alcancarao todo o arsenal de
acOes corporais e intelectuais para jogarem, minimamente, dentro de uma
organizacao tatico-estratégica, se nao Ihes forem dadas as reais condicdes de
apropriacao dessas acdes motoras e intelectuais.

[...] Esta fora de questdo que a experiéncia individual do
homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formacao
de um pensamento légico ou matematico abstrato e sistemas
conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas
mil. De fato, 0 mesmo pensamento e o saber de uma geragao
formam-se a partir da apropriagdo dos resultados da atividade
cognitiva das geragdes precedentes (LEONTIEV, 1978, p. 284).

E imprescindivel que os sujeitos estabelecam outro patamar de relagdes
com os fenbmenos sociais para que consigam se apropriar do maximo
desenvolvimento histérico-social cristalizado nos fendmenos. Apropriar-se tem
o sentido, nos termos vigotskianos, de internalizar, tornar-se do individuo algo
que esta objetivado na realidade. Dessa forma, Vygotsky (2009) ressalta que o
processo de aprendizagem perpassa 0 caminho da relagdo interpessoal
(interpsicolégica) para a intrapessoal (intrapsicolégica) e, nesta relacdo, os
sujeitos podem avancar em seu desenvolvimento, ou seja, dado que as
possibilidades de desenvolvimento se encontram externas aos sujeitos, eles
precisam estabelecer uma interacdo (aprendizagem) com 0 meio, € assim o
desenvolvimento, que inicialmente estava no exterior, agora, efetivamente, esta

no individuo (sujeito particular).
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Nessa empreitada, € primordial garantir as maximas possibilidades de
desenvolvimento dos sujeitos singulares, possibilidades esses presentes nas
atividades da cultura corporal e sintetizadas nos conceitos cientificos/teoricos.
Essa é a maneira exclusiva, segundo os autores da teoria histérico-cultural,
“[de] o individuo aprender a ser um homem” (LEONTIEV, 1978, p. 285).

O processo de aprendizagem escolar é a mediacdo do sujeito com os
conhecimentos encarnados nos fenbmenos sociais e, como ja discutimos, nao
€ qualquer mediacao que possibilitara aos estudantes sua apropriacéo. Sobre o
complexo processo de apropriacdo, escreve Leontiev (1978, p. 286, grifos

NOSs0s):

Devemos sublinhar que este processo € sempre ativo do ponto
de vista do homem. Para se apropriar dos objetos e fenébmenos
que sao o produto do desenvolvimento histérico, € necessario
desenvolver em relacdo a eles uma_ atividade que se
reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto.

Esta assertiva leva a mudanca de diregcdo em relacdo aos moldes que
efetivam a aprendizagem no interior da escola, além de se tornar um
importante instrumento de analise para apreendermos o fendmeno da
aprendizagem e do desenvolvimento, bem como da ndo aprendizagem, do nao
desenvolvimento dos estudantes no contexto escolar. Vamos analisar essas
afirmacoes.

Retomando o exemplo do material didatico apresentado no tdpico
anterior para entender melhor o que nele esta implicado, levar os estudantes a
mencionar esquemas taticos de jogo, a memorizar sinalizacdes de arbitragem
etc. ndo propicia que eles estejam ativos na interagcdo do conhecimento; muito
pelo contrario, com esse tipo de demanda, o aluno assumird uma posi¢ao
puramente passiva, o que implicara, normalmente, no insucesso da
apropriacdo do conhecimento. A esse respeito, Vygotsky (2009, p. 247)

ressalta:

[...] do ponto de vista psicolégico dificilmente poderia haver
duvida quanto a total inconsisténcia da concepg¢ao segundo a
qual os conceitos sdo apreendidos pela crianca em forma
pronta no processo de aprendizagem escolar e assimilados da
mesma maneira como se assimila uma habilidade intelectual
qualquer.
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Diante dessa constatacao, temos condi¢cdes de realizar uma importante
sintese acerca da atividade pedagodgica. Na tradicdo histérico-cultural, as
possibilidades de desenvolvimento humano encontram-se encarnadas nos
fenbmenos objetivos e nas ideias, expressos nos conceitos, que sao
decorrentes da atividade que o homem realiza com o meio social, ou seja, 0
potencial de formacao humana localiza-se externo aos sujeitos. O processo de
aprendizagem é 0 mecanismo que permite ao sujeito singular a aquisicao
desse desenvolvimento ou, em outras palavras, que o social passe a tornar-se
interno ao sujeito. Deste modo, aprendizagem e desenvolvimento sao
fendbmenos distintos, possuem sistemas de funcionamento com caracteristicas
particulares, ainda que em uma relacdo dialética de interdependéncia
(VYGOTSKY, 2009).

[...] existe um processo de aprendizagem; ele tem a sua
estrutura interior, a sua sequéncia, a sua logica de
desencadeamento; e no interior, na cabeca de cada aluno que
estuda, existe uma rede subterrdnea de processos que sao
desencadeados e se movimentam no curso da aprendizagem
escolar e possuem a sua logica de desenvolvimento
(VYGOTSKY, 2009, p. 325).

Ao desenvolver sua teorizacao sobre a relagdo entre aprendizagem dos
conceitos cientificos e o desenvolvimento psiquico, Vygotsky (2009), por meio
de experimentos cientificos, elaborou criticas as proposi¢oes tedricas de sua
época: por um lado, aquelas que compreendiam aprendizagem e
desenvolvimento como processos independentes e, por outro, as que
fusionavam o processo de aprendizagem e desenvolvimento em uma Unica
faceta.

Segundo Vygotsky (2009), apesar de serem de perspectivas tedricas
distintas, ambas tinham um ponto em comum — a aprendizagem né&o tinha
relevancia. Ponto que tende a persistir até os dias atuais na educacgao. Por que
a aprendizagem nao possuia valor para esses modelos tedricos? O modelo
tedrico que entendia aprendizagem e desenvolvimento enquanto instancias que
ndo possuem relacdo se fundamentava na compreensdo de que O

desenvolvimento transcorre por meio da maturagao bioldgica.
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Nesse sentido, o desenvolvimento € intrinseco ao individuo e para ele sé
resta a sorte de que suas funcbes psiquicas superiores amadurecam. O
individuo depende da maturacao dessas funcdes para que obtenha condicoes
de aprender e, enquanto isso nao ocorre, seu aprendizado nao é possivel. O
desenvolvimento, nessa perspectiva, é linear e segue um percurso natural que
€ medido, fundamentalmente, por meio da idade cronoldgica (VYGOTSKY,
2009).

Podemos citar como exemplo, as teorias desenvolvimentistas que
estipulam, em padrdées normativos, quais sdo as ac¢des para as quais a crianca
estd capacitada, conforme os parametros cronolégicos de desenvolvimento:
andar com 1 ano, falar até aos 2 anos, aprender a ler e a escrever aos 6 anos e
assim por diante. Os padrdes cronolégicos normativos sao aplicados a todos 0s
aspectos que formam o individuo, sejam eles cognitivo, motor, social ou afetivo.
Em outras palavras, o desenvolvimento infantil depende, estritamente, de seu
funcionamento biol6gico e esse é o caminho que o leva a avangar em direcao
ao desenvolvimento de suas fun¢des mentais.

Por outro lado, existem as teorias que postulam que aprendizagem e
desenvolvimento sdo a mesma coisa. Segundo Vygotsky (2009), a reflexologia
foi a teoria que sistematizou essa ideia, cujos autores explicavam o
desenvolvimento e a aprendizagem pela acumulacdo gradual de reflexos
condicionados.

Ambas as teorias pouca importancia dava ao ensino, pesquisas sobre a
influéncia da formagédo de conceitos sobre o desenvolvimento psiquico eram,
até entao, tidas como desnecessarias ou entdo se postulava a tese de que
conceitos espontdneos e cientificos eram equivalentes, ndo possuiam
diferencas substanciais entre eles (VYGOTSKY, 2009).

Diante da realidade em que se encontravam os estudos sobre educacao
e desenvolvimento, VYgotsky (2009), dotado dos significados nucleares do
método materialista histérico-dialético, confrontou aquelas concepcgoes e, por
meio de pesquisas experimentais e de campo — como responsavel por
trabalhos como neurologista junto a populagdes camponesas isoladas da Unido
Soviética, se deparou com sérios problemas de aprendizagem — pbde
alcangar novas sinteses que deram uma outra conotagao para a triade ensino,

aprendizagem e desenvolvimento.
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A teoria predominante da época, que defendia o desenvolvimento
humano pela maturacao biolégica, ndo conseguia fornecer explicagdes para o
fato de que alguns individuos ndo seguiam o mesmo padrdao de
desenvolvimento encontrado em outros. E como resposta, se sustentava que
esse fato era consequéncia de problemas do funcionamento interno do
individuo. A responsabilizacdo centrada no individuo ja ndo mais satisfazia a
pensadores como Vygotsky.

Podemos situar essa proposicao na forma de enxergar os problemas de
aprendizagem escolar também em nossos tempos, em que, na maioria dos
casos, a resposta para as dificuldades escolares € o encaminhamento dos
estudantes para os profissionais da saude, para que estes “tratem” de seus
problemas internos para que eles consigam aprender. Em outras palavras, é
como se a responsabilidade pelo sucesso ou insucesso de seu
desenvolvimento fosse estritamente do individuo.

Insatisfeitos com essas respostas e orientado pela teoria de Marx,
Vygotsky (2009) pdde demonstrar que a riqueza do desenvolvimento estava
internalizada nos conceitos, pois por meio da generalizacao, era possivel que o
sujeito realizasse a tomada de consciéncia da realidade. E, na medida em que
os significados dos conceitos se desenvolvem, avancam também as
generalizagdes, propiciando aos sujeitos outros niveis de interagbes com o
meio.

Aqui reside um ponto extremamente importante. Se o desenvolvimento
se situa na apreensdo dos conceitos cientificos, isso significa que o sujeito, no
inicio do processo de aprendizagem, ndo possui o potencial de
desenvolvimento que esta internalizado no conceito, mas as condigbdes
objetivas de aprendizagem o levarao a té-lo ao final do processo.

Em consequéncia, o ensino também adquire outra importancia, € na sua
relacdo com a aprendizagem, sé fara sentido se for posicionado no ponto em
que o sujeito ndo possui 0 conhecimento correspondente, naquilo que ele ndo
consegue fazer sozinho (VYGOTSKY, 2009). Ou seja, no inicio do processo de
aprendizagem de determinado conhecimento, a crianca ja pode dominar
algumas habilidades referentes a esse conhecimento, todavia se o ensino for
nivelado as habilidades que ela ja possuiu, o percurso de sua aprendizagem e

desenvolvimento fica condenado.



98

Esse pressuposto nos faz lembrar-se das experiéncias educacionais em
Educacéao Fisica, cuja finalidade era a mera participacdo nas aulas praticas:
jogavamos queimada sempre da mesma forma, com o professor fiscalizando
as regras do jogo, nada de novo era feito, nenhum problema novo para o jogo
era introduzido. Infelizmente, assim, pouco evoluia a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes.

Para que a aprendizagem nao se transforme em fracasso semelhante ao
que aconteceu com nossas aulas de Educacao Fisica, VYgotsky (2009)
descreve a zona de desenvolvimento imediato que consiste na distancia entre
aquilo que o estudante pode realizar de modo autdnomo e aquilo que néo tem
condicdes de fazer sozinho, mas pode fazé-lo com a ajuda de um outro. E,
prioritariamente, nesse intervalo que a aprendizagem se faz fecunda, porque
“[...] s6 € boa aquela aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e a
conduz.” (VYGOTSKY, 2009, p. 332).

Esse fato é confirmado também por outras investigacdes: o
aprendizado da aritmética, da gramatica, das ciéncias naturais
etc., ndo comega no momento em que as respectivas fungdes
estdo maduras. Ao contrario, a imaturidade das fungbes no
momento em que se inicia o aprendizado € lei geral e
fundamental a que levam unanimemente as investigacées em
todos os campos do ensino escolar (VYGOTSKY, 2009, p. 319,
grifos nossos).

Nesse sentido, recai sobre a organizacdo do ensino uma
responsabilidade ainda maior, haja vista que o professor, ao sistematizar sua
atividade pedagdgica, deve promover situacées de ensino que coloquem o
estudante em condi¢des de aprender o conteudo escolar, com a finalidade de
desenvolvimento de seu psiquismo.

Entdo, como o professor pode favorecer as situagdes de aprendizagem
aos estudantes para que se apropriem dos conhecimentos da Educacao
Fisica? Teceremos essa resposta considerando as pistas que Leontiev (1978.)
nos forneceu anteriormente, quais sejam, os tracos essenciais da atividade
encarnada precisardao de processo ativo por parte do sujeito e de uma atividade
qgue se reproduza pela sua forma e conteudo essa atividade.

Nossa analise, que serviu para demonstrar que a atividade humana

produz fenébmenos objetivos e ideias em que se cristalizam seus conteudos, é
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pertinente também para apreender o processo de desenvolvimento da
atividade humana. Na base da atividade humana temos a contradicao, e ela
efetiva-se na relacdo entre os recursos de que dispde o sujeito em sua
interacdo com 0 meio e a incapacidade desses recursos de resolver novos

problemas. Essa situacao resulta, assim, na criacdo de uma necessidade e o

sujeito intencionalmente vai em busca de encontrar algo que possa satisfazé-
la, no caso, o seu objeto. O objeto é o que o incita a agir, 0 que o orienta, é o

motivo de sua acao.

Nem todo processo é uma atividade. Nés designamos apenas
por este termo 0s processos que, realizando tal ou tal relacdo
do homem com o mundo, responde a uma necessidade
particular que l|he é propria. Assim, o0s processos de
memorizacdo nao sao, propriamente falando, uma atividade,
pois nao realizam, regra geral, qualquer relagdo autbnoma com
o mundo e ndo respondem a qualquer exigéncia particular.
Designamos pelo termo atividade os processos que sao
psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que
tendem no seu conjunto (o0 seu objeto) coincidir sempre com o
elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto €, com o motivo (LEONTIEV, 1978, p. 315).

Essa triade — necessidade, objeto e motivo — é 0 que coloca o sujeito em
atividade e, ao mesmo tempo, é o que se fixa no fenébmeno objetivado,
resultado do processo de producdo da atividade, sintetizado nos conceitos
cientificos/tedricos. Essa relagdo pde o sujeito em uma condicdo ativa na
relacdo que estabelece com o meio. Ele ndo esta passivo e muito menos
recebe, exclusivamente, influéncia do meio. Relaciona-se intencional e
voluntariamente com o meio.

De volta aos conhecimentos cientificos/teéricos da Educacao Fisica
apresentados no tépico anterior, especialmente em relagdo ao fen6meno dos
jogos coletivos, podemos afirmar que eles tiveram sua origem em uma
necessidade Iudica em que o controle da acdo corporal do outro € seu objeto e
ao mesmo tempo seu motivo, ou seja, 0s jogos carregam/implicam/trazem em
si “objetivos mutuamente opostos em direcdo a um mesmo alvo”
(NASCIMENTO, 2014, p.167).

Nos jogos coletivos, como o futebol, o basquete, o handebol, a
queimada, o0 pique-bandeira etc. o alvo ndo se materializa como objeto

palpavel, como o gol, a cesta, o corpo do adversario ou a bandeira. O alvo s6
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ganhard sentido para o controle da agéao corporal do outro se estiver conectado
com o seu objetivo; seu problema fundamental € a perseguicdo de algo
(NASCIMENTO, 2014).

O gol, a cesta, o corpo do adversario, a bandeira sdao elementos
intermediarios para alcancar o real alvo: a conquista do espaco/territério
(NASCIMENTO, 2004). “As acbdes que emergem da estrutura desse jogo
especifico estdo relacionadas a criacdo de agcdes opositivas no/pelo espaco
(conquista e/ou protecao do espaco). Esse € o alvo-objetivo desse jogo e que,
ao mesmo tempo, caracteriza qualquer atividade de jogo” (NASCIMENTO,
2014, p. 167). Esse é o significado social (LEONTIEV, 1983) cristalizado nesse

fendbmeno.

Pela propria proposicao de Leontiev (1978) sobre o processo de
apropriacao, o sujeito, por mais rica que fosse sua experiéncia, levaria muito
tempo para aprender esse complexo sistema conceitual ou, como podemos
observar no cotidiano escolar, pode-se passar por todo o0 processo de
escolarizagdo sem que se tenha essa nocdo dos fenbmenos da cultura
corporal. Também ja demostramos como tem malogrado a pratica pedagogica
gque se assenta exclusivamente na verbalizacdo expositiva de toda essa
significacdo, o carater, tdo propagado no ambiente escolar, de aulas “teéricas”
de Educacao Fisica. Nesse cenario, os estudantes ndao estardo numa postura
ativa de aprendizagem porque ndo existe a interagdo com o conhecimento, ou
seja, o professor, em sua atividade pedagdgica, necessita organizar o ensino
de tal forma que coloque os estudantes em atividade, a atividade de
aprendizagem.

Vamos optar pelo termo atividade de aprendizagem, porque a estamos
tratando de modo genérico, estamos nos referindo a aprendizagem em
qualquer nivel de ensino. Todavia Leontiev (1978) e Elkonin (2009) explicitaram
tipos de atividade conforme o lugar que o sujeito ocupa nas relagdes sociais: a
comunicacdo emocional direta com o adulto, a objetal manipulatéria, a
brincadeira de papéis sociais, a de estudo, a comunicacao intima e de trabalho.

A atividade de estudo que normalmente comeca nas séries iniciais no
ensino fundamental, foi o foco de aprofundamento cientifico de Davidov (1988),
pois € a atividade que tem, essencialmente, como objeto central a apropriagao
de conceitos cientificos/tedricos. Contudo, estamos compreendendo que o
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conteudo cientifico/tedrico é a caracteristica nuclear da educagdo escolar,
independentemente do nivel de ensino em que se encontra o estudante.

E evidente que o professor deve organizar o ensino de conceitos
cientificos/teéricos como a principal atividade do estudante, mas esse ensino
deve estar em conformidade com a atividade dominante e o potencial de
desenvolvimento de seus alunos. Em outras palavras, se o estudante estiver na
educacao infantil, a relacdo com o conhecimento cientifico/te6rico devera ser
organizada por meio dos jogos de papéis sociais, sobretudo porque é mediante
tal atividade que se pode propiciar as principais mudancas em seu
desenvolvimento psiquico. Mas, ensinar adolescentes de nivel médio por essa
forma, jogos de papéis sociais, nao tera o0 mesmo efeito sobre eles; pode,
contudo, ser um acessorio para as atividades de comunicacao intima pessoal,
peculiar a essa fase do desenvolvimento.

Precisamos enfatizar duas implicacées importantes dessa ideia anterior:
primeiro, a compreensdo dialética de desenvolvimento humano em
contraposicao as explicacoes lineares e etapistas. O desenvolvimento, por
essa perspectiva, é entendido como repleto de contradi¢des, crises e rupturas.
Isso significa dizer que o desenvolvimento ndo ocorre de modo espontaneo, o
sujeito ainda na vida intrauterina, depois ao nascer e até o seu primeiro ano de
vida, tenha como atividade principal a comunicagdo emocional direta com o
adulto; a partir do primeiro ano até o terceiro ano de vida sua atividade principal
€ a atividade manipulatéria objetal e assim por diante. Essa forma de
compreensdo foi elaborada como um meio de critica as teorias
maturacionistas, que preconizam o desenvolvimento como um processo que
ocorre de forma natural, nao vinculada as atividades realizadas pelos sujeitos.

E exclusivamente na prépria interagdo com o meio que a triade
necessidade-objeto-motivo vai se estabelecendo e permitindo que essa
dindmica se torne cada vez mais complexa, complexidade que se vincula as
contradicbes advindas da interacdo com o meio, possibilitando que a atividade
se modifiqgue e, concomitantemente, ocorra o desenvolvimento psiquico do
individuo.

A segunda implicacédo é que o desenvolvimento do pensamento tedrico,
funcdo psicolégica possivel por meio da aprendizagem de conceitos
cientificos/teéricos, se da de maneira processual. O significado dessa
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afirmagéo reside no fato de que esse desenvolvimento ndo ocorrera em dado
momento cronolégico, nem ocorrera de maneira pronta e acabada. E falso o
argumento, por exemplo, de que o estudante naturalmente alcancara o
pensamento tedrico/conceitual ao fim do ensino médio, porque esse alcance,
ndao sendo decorréncia de um processo natural, dependera do modo de
funcionamento do sistema educacional e de sua sintonia com esse obijetivo.

Diante do quadro desenhado, quais sdo as caracteristicas da atividade
de aprendizagem para a apropriagdo dos conceitos cientificos/teéricos na
Educacéo Fisica?

Retomando o exemplo dos conteudos cientificos/teéricos presentes na
atividade de jogo, como situacdo concreta para pensar essa questdo, é
imprescindivel, na atividade pedagdgica, que o professor tenha consciéncia de
que é por meio de seu ensino, isto é, da conducgédo da aprendizagem de seus
estudantes, que eles poderdo se apropriar desse sistema conceitual. Trata-se,
portanto, de uma via de mao dupla: do ponto de vista da aprendizagem dos
estudantes, esse € o ponto de chegada; inversamente, para o professor,
concretiza-se como o ponto de partida.

Dessa forma, o professor precisa organizar situagcées que coloquem 0s
estudantes em atividade de aprendizagem, com a intencao de que as situacdes
gerem a necessidade nos estudantes de aprender esse conteudo; essa
necessidade precisa estar vinculada aos significados sociais cristalizados no
fendmeno porque é justamente isso que torna o conhecimento vital — diante de
uma necessidade, cria-se um motivo que mobiliza os estudantes para a busca
do objeto que satisfaca essa necessidade.

Na tarefa de criar a necessidade para a busca do conhecimento, o
professor precisa estabelecer/definir/elaborar um problema para os estudantes.
A base da criacao do problema esta na contradicdo. Defronte aos recursos que
os estudantes ja possuem, o problema centra-se numa situacdo nova para que
os estudantes nao encontrem uma solucao apenas com 0s recursos de que ja
dispdem.

No caso da Educagcdo Fisica, esse problema cujo objetivo é
aprendizagem de conteudos cientificos/tedricos precisa necessariamente estar
conectado com as agdes corporais dentro de uma atividade da cultura corporal,
ou seja, os estudantes precisam estar dangando, lutando, jogando etc. As



103

acoes do professor, fora desse ambito, precisam estar subordinadas a solucao
do problema da relacdo entre as a¢des corporais dentro de uma atividade.

Para ilustrar, vamos relatar uma experiéncia pedagdgica nas aulas de
Educacao Fisica, referente a pratica da modalidade handebol por estudantes
do 4° ano do ensino fundamental e examinar um encaminhamento
metodoldgico para coloca-los em atividade de aprendizagem.

O jogo transcorria da seguinte maneira: os estudantes conheciam as
regras e alguns fundamentos do jogo de handebol, porém as equipes jogavam
de modo desorganizado, simplesmente corriam atras de bola. Notamos que as
equipes que venciam ou faziam o gol contavam com estudantes com
caracteristicas fisicas superiores se comparados aos demais jogadores,
geralmente eram os mais fortes e altos que faziam o gol.

Esses jogadores eram, na maioria das vezes, o alvo de suas equipes, ou
seja, seus companheiros, ao pegar a bola, ja a passavam para um deles e
estes, ao tomarem posse dela ja realizavam o arremesso para o gol, nao
importando as condi¢cdes de jogo para que tal acdo fosse realizada. Acontecia
de os jogadores “fortes” fazerem gols a partir da linha central da quadra.

Mudavam-se as equipes, 0s jogadores, contudo, a forma como
acontecia o jogo pouco se alterava, as equipes que possuiam os jogadores
“fortes” sempre eram as que ganhavam os jogos. E a saida para os estudantes
diante dessa situacdo era sempre tentar fazer que esses jogadores
compusessem suas equipes, em detrimento dos jogadores desprovidos de tais
caracteristicas fisicas.

Em muitos casos, o encaminhamento pedagdgico dado pelo professor é
justamente a tentativa de mesclar os estudantes “fortes” com os “fracos” para
gue o jogo possa transcorrer de modo mais ou menos equilibrado. Mas, essa
acao nao favorecera a colocagao dos estudantes em atividade, pois a forma de
jogar se efetivara da mesma maneira.

O professor precisa trazer a tona e conduzir para o campo de atencao e
percepcao dos estudantes o fato de que os estudantes “fortes” estédo
sobressaindo e que os demais jogadores tém pouca atuagcdo no jogo, e
questiona-los: como resolver esse problema. Convém observar que esse
problema precisa se materializar para os estudantes, precisa se converter em

um problema para eles. E dessa forma que colocamos os estudantes em
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processo ativo na aprendizagem, buscando criar necessidades, ou atentar para
elas, necessidades que os movam a buscar respostas, como por exemplo
controlar as acdes corporais do adversario por meio da ocupacao do espaco. A
situacdo acima descrita serve para ilustrar como um problema advindo da
atividade pode se transformar em trabalho pedagdgico.

Ainda diante da situacao de jogo descrita, os estudantes podem levantar
varias respostas para essa questao, entre elas a sugestdo de que um aluno
figue “em cima”, como uma “sombra” desse aluno forte. Em outras palavras, os
estudantes propéem fazer uma marcacgéao individual nesse jogador. Esse
aspecto levantado (marcacdo) pelos estudantes como uma possibilidade de
controlar as agdes corporais da equipe adversaria configura-se como uma_acao
dentro da atividade. Como ensinou Leontiev, “[...] uma agdo é um processo
cujo motivo ndo coincide com o seu objeto (isto é, com aquilo que visa), pois
pertence a atividade em que entra a agédo considerada (1978, p. 316).

A marcacao desse jogador se objetiva como uma acao pelo fato de que
se da sobre um jogador, entretanto ela sozinha nao é suficiente para controlar
as acdes de outros jogadores e muito menos quando se analisado dentro de
uma dindmica de ataque e defesa. Contudo, essa acédo se faz como uma parte
necessaria para alcancgar o objeto da atividade.

E importante ressaltar, que nesse problema de aprendizagem inicial,
comegcam a ser mobilizados nos estudantes varios processos internos e
externos. O campo de atengdo dos estudantes tende a se ampliar, pois se
antes sua atencao no jogo se fixava em alcancar o jogador “forte” para tentar o
arremesso ao gol, agora passara a incluir os jogadores que fardo a marcagao.

A percepcdo também mudarad para o0 jogador que executara a
“‘marcagdo”, ja que ele tem que perceber e tentar antecipar as acobes
adversarias como também mudara para outro jogador que nao fard a
“marcagao”, pois ele precisara perceber as acoes daquele para que realize
suas préprias agdes no jogo. As funcdes imaginativas também comecam a
surgir, em decorréncia das possibilidades corporais que podem ser criadas
para tentar antecipar e controlar as a¢des corporais adversarias.

Ainda mais: obteremos mudancas nos processos afetivos dos
estudantes envolvidos na atividade. Na situacéo inicial descrita, podemos supor

gue os jogadores “ndo fortes” poderiam se sentir como apenas “mais um” na
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atividade. Muitas vezes, esses estudantes ficam parados na quadra, com a
sensacao de que nao tém muita importancia para o jogo, sobretudo porque
todos os holofotes estdo voltados para os jogadores “fortes”. A partir da
disponibilizacdao e distribuicdo das acdes para a equipe advindas dos
problemas oriundos do jogo, temos a génese de uma nova qualidade na
formacao coletiva da equipe, que “corresponde a nocao de resultado que deve
ser alcancado, isto é, o processo que obedece a um fim consciente”
(LEONTIEV, 1978, p. 55) da equipe. Isso se traduz em um sentimento de
pertencimento de cada um dos jogadores na relacdo com o objetivo da equipe.

Essa evidéncia permite dizer que a atividade pedagdgica, como qualquer
atividade humana, possui carater cognitivo-afetivo (VIGOTSKY, 2013),
superando os dualismos presentes nessa relacdo. No caso da educacao
escolar, dois fatores sdo responsaveis por esse dualismo: o primeiro, das
concepgoes que enfatizam a educacdo como sendo de natureza apenas
cognitiva e o segundo da concepc¢ao de que o trabalho afetivo na escola se da,
exclusivamente, pela verbalizacdo de sentimento de afeicdo, amor etc. do
professor ao aluno. A atividade como mediacéo da relacéo do professor com os
estudantes se objetiva, dialeticamente, no desenvolvimento afetivo e cognitivo
dos estudantes.

Retomando a ilustracdo, o professor precisa questionar os estudantes
sobre como sera realizada essa “marcagao”, para que o processo nao fique
entregue ao acaso, solto, mas para que os estudantes tenham consciéncia
dele. Eles podem decidir, por exemplo, que um jogador ficara o tempo todo
executando suas acdes corporais na “cola” do jogador “forte”. Seja qual for a
decisdo, & preciso que a acao seja operacionalizada, isto €, que a acao na
atividade seja materializada, que seja uma operacdo. Por operacdo “[...]
entendemos o0 modo de execug¢do de uma acdo. A operacao € o conteudo
indispensavel de toda a acao, mas nao se identifica com a acao (LEONTIEV,
1978, p. 323).

Vamos dar uma pausa na andlise, para realizarmos uma sintese
referente ao conceito de atividade aplicado a pratica pedagdgica. Partimos de
sua estrutura e os seus conteudos. O primeiro passo é a criagao, pelo
professor, de um problema para que a relagao entre necessidade-motivo-objeto
possa ser gestada; a seguir, o professor deve organizar o processo por meio
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do qual os estudantes alcancardo o objeto da atividade — quais serdo suas
acOes e operacdoes na atividade, sem perder de vista que a finalidade é
alcancar a aprendizagem do conceito cientifico/tedérico mediante o uso
voluntario de acdes e operagdes tanto internas (intelectuais) quanto externas
(motoras) da atividade. O conteudo da atividade sera conscientizado a
depender do lugar que ele ocupa nessa atividade. Por exemplo, no jogo de
handebol mesmo quando jogado sem a devida orientacdo, ha um contetudo
presente nele, no entanto, ele ndo ocupa lugar central na atividade, o0 que move
a acao dos estudantes é marcar o gol, 0 que mobiliza os estudantes interna e

externamente. Leontiev (1983) afirma que a consciéncia de um conteudo

[...] estd determinado pelo lugar que ocupa este conteudo
dentro da estrutura da atividade humana: um contetdo
realmente conscientizado € apenas aquele que se manifesta
antes ao sujeito como objeto para qual esta diretamente
dirigida a agcdo. Em outras palavras, para que um contetdo
possa conscientizar-se € necessario que este ocupe dentro da
atividade do sujeito um lugar estrutural de objetivo direto da
acao e deste modo, entre em uma relagéo correspondente com
relagdo ao motivo da atividade. Este postulado tem validez
tanto para a atividade interna como para a externa, tanto para a
pratica como para a tedrica (LEONTIEV, 1983, p. 203).

Retomando o exemplo de aprendizagem por meio do jogo de handebol,
precisamos definir o motivo que levara o estudante a pér-se em atividade, sem
descurar do fato de que o estudante deve apreendé-lo como um fenémeno
essencialmente social dado as circunstancias da atividade de aprendizagem.

Podemos observar que inicialmente o motivo dos jogadores “fortes” era
fazer o gol e 0 dos demais jogadores era, pela correria, conseguir pegar a bola
e arremessa-la para o jogador “forte”. Os motivos particulares que levam os

jogadores a atuar de determinada maneira correspondem ao sentido pessoal
que o sujeito atribui para a atividade. Neste caso, o sentido pessoal nao
coincide com o significado social encarnado na atividade (o controle das acdes

corporais opositivas pelo controle do espaco). Sendo assim, de que forma o
professor pode fazer com que o0 sentido pessoal esteja em sintonia com o
significado social?

No exemplo anterior, quando os estudantes vao experimentar a acao por
eles sugeridas como meio de resolver o problema levantado na atividade, pode

ocorrer que nessa experiéncia, os estudantes consigam controlar as acdes



107

corporais do jogador “forte”, ou seja, “o resultado da acédo € mais significativo,
em certas condigcdes, que o motivo que realmente a induziu (LEONTIEV, 1978
p. 71). Nesse caso, o resultado possibilita a ressignificacdo do motivo e, com
isso, do sentido pessoal que o estudante outorga para a atividade. Agora, ndo
terda como motivo apenas correr e passar a bola, mas controlar a agdo do
jogador “forte”, favorecendo que o sentido pessoal e o significado social se
encontrem em um mesmo caminho.

Apbs a criacdo da nova necessidade, o professor elaborara outras
tarefas (DAVIDOV, 1988) para que o problema de perseguicdo do espaco,
como recurso para controlar a agao corporal opositiva, seja um problema
permanente do jogo. Isso significa dizer, por exemplo, que uma vez que o
jogador “forte” esteja “anulado” no jogo, um novo problema para os demais
jogadores da equipe € criado, pois, se 0 jogador “forte” estara marcado,
deverdo criar outras possibilidades corporais como resposta para esse novo
problema.

Nesse processo de aprendizagem, que se efetiva por meio do
engajamento ativo e consciente do estudante, vai surgindo a necessidade de
incorporar outros conceitos ao conceito cientifico/tedrico, como os sistemas
tatico-estratégicos de jogo, os fundamentos basicos e o aprimoramento das
regras.

Esse pressuposto vai substancialmente a contramao do modo como o
ensino da Educacédo Fisica estda objetivado, em que geralmente o professor
pede para o estudante executar um gesto motor isolado, por exemplo, o passe
no handebol, e expde para os estudantes os diversos tipos de passes
existentes, como o “reto”, o “picado”, o “por de tras das costas” etc. e chega até
a verbalizar os objetivos de cada passe. Entretanto, como esses fundamentos
nao sao exigidos dos estudantes em atividade, eles se transformam em meras
palavras, e “palavras, o vento as leva”. O professor tera “sorte” se conseguir
que algum aluno as guarde na memoria. No cotidiano escolar, o que se
constata é que, diante da situacao de jogo, os alunos nao conseguem utilizar
0s gestos motores “treinados” anteriormente.

Nos moldes da atividade de aprendizagem que estamos analisando, o
passe ou qualquer outro fundamento sé tera sentido se se caracterizarem

como uma resposta consciente para os estudantes, advinda da propria
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dindmica da atividade de que o sujeito participa. E por esse caminho que as
funcbes psiquicas vao-se desenvolvendo, vdo sendo controladas
voluntariamente pelos estudantes e que nos autorizam a compreender o
desenvolvimento do pensamento tedrico por meio dos conhecimentos da
Educacgéo Fisica e da cultura corporal.

Quando o conhecimento cientifico/tedrico for obtido pelo estudante na
atividade de aprendizagem escolar, ou seja, quando eles alcangcarem, por
exemplo, a generalizacao teérica dos jogos coletivos, é importante que o
professor disponibilize o que Davidov (1988) chama de “modelacado” para a
atividade de aprendizagem dos estudantes. Davidov (1988), citando Shtoff,

explica que “por modelo se compreende um sistema representado
mentalmente ou realizado materialmente que, refletindo ou reproduzindo o
objeto de investigacao, é capaz de substitui-lo de modo que seu estudo nos dé
uma nova informacgao sobre o objeto”.

O modelo, como expressao da generalizagao, permite que o sujeito nao
vincule estritamente seu conhecimento com um objeto particular. Mas seu
diferencial estd na possibilidade de que o sujeito possa interagir com
fendbmenos que na aparéncia podem ser muito diferentes. No caso do ensino
do handebol, que nos tem servido de exemplo, quando o estudante comeca a
se relacionar com o conceito cientifico/tedrico e, assenta esse conhecimento
sobre 0 modelo, ndo sera necessario “comecar do zero” todas as vezes que se
ensina um novo jogo coletivo, pois o aluno se utilizara do modelo internalizado

COmO recurso para se relacionar com a nova atividade.

[...] Os modelos sdo uma forma peculiar de abstracédo, na qual
as relagbes essenciais do objeto estéo localizadas nos enlaces
e relagbes visualmente perceptiveis e representadas, de
elementos materiais e semioticos. Trata-se de uma unidade
peculiar do singular e geral, na qual o primeiro plano se
apresenta o geral, o essencial (DAVIDOV, 1988 p. 78).

Se for assim, quando os estudantes forem aprender outros jogos
coletivos da cultura corporal, como, por exemplo, futsal, queimada, pega-
bandeira, basquetebol, vblei de areia, ténis de mesa etc., dadas as suas
especificidades, poderdo utilizar do mesmo modelo para o desenvolvimento de

suas agbes corporais no jogo.
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Convém destacar que a expressdo concreta das relacoes
essenciais da realidade em imagens nao € um ato pelo qual
sdo captados em forma elementar e primariamente sensorial.
Os modelos e as representacdes a elas vinculadas constituem
produtos de uma complexa atividade cognitiva em que se inclui,
antes de tudo, a elaboracdo mental de material sensorial inicial,
sua “depuracado” de momentos causais, etc. Os modelos sao,
ao mesmo tempo, os produtos € o meio de realizacdo desta
atividade (DAVIDOV, 1988, p. 78).

E por essa via que podemos efetivar por meio da educagdo escolar, a
formacao de um tipo especial de pensamento na formacao humana, o tedrico.
A possibilidade do desenvolvimento do pensamento tedrico pela Educacao
Fisica estd calcada no ensino de seus conceitos cientificos/tedricos e na
colocacao dos estudantes em atividade de aprendizagem. Na préxima secéao,
vamos discutir as particularidades do pensamento tedrico no campo da

Educacao Fisica.
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3 O PAPEL DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NO DESENVOLVIMENTO
DO PENSAMENTO TEORICO E NO CONTROLE CONSCIENTE DAS ACOES
CORPORAIS

Como demonstramos no capitulo anterior, ensinar conceitos teoricos
presentes nas diferentes atividades da cultura corporal (dancga, jogo coletivo,
luta, ginastica e atletismo) nas aulas de Educacgao Fisica pressupde que esse
conceito seja apropriado pelo estudante no préprio processo de realizacao da
atividade.

O conceito teérico € a unidade entre o processo de ensino e
aprendizagem e, posteriormente, quando internalizado, torna-se unidade entre
0 pensamento e as acgdes corporais dos sujeitos frente a realizacdo de
determinada atividade da cultura corporal. O conceito teorico, portanto, tem o
potencial de requalificar o psiquismo e o uso consciente e voluntario das acoes
corporais.

Retomando a tese que estamos desenvolvendo: o ensino dos conceitos
tedricos presentes nas atividades da cultura corporal possibilita o
desenvolvimento do estudante quando sua acdo corporal deixa de ser imediata
e instintiva e passa a ser voluntaria e mediada pelos conceitos tedricos
presentes na atividade que realiza, o que permite ao estudante o dominio
consciente da propria acdo corporal. Precisamos analisar e discutir o que € o
pensamento tedrico no campo da Educacéo Fisica, bem como, de explicitar o
termo que estamos utilizando para denominar o movimento dentro da aula de

Educacao Fisica, a acao corporal.

3.1 O desenvolvimento do pensamento tedérico nas aulas de Educacao
Fisica

A aprendizagem dos sistemas conceituais presentes nos conceitos
cientificos/teéricos da Educacao Fisica (criacdo de uma imagem artistica com
as acOes corporais, controle das agdes corporais dos outros e dominio da
prépria acao corporal) engendra/da origem a uma nova qualidade no sistema
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interfuncional psiquico, na percepcao, atencdo, memdéria, imaginacao
(VIGOTSKY, 2013), em modo especial, no desenvolvimento do pensamento
teorico nas atividades da cultura corporal.

A defesa de uma educacdo escolar que tenha por finalidade o
desenvolvimento do pensamento tedrico pela via exclusiva da apropriagdo de
conhecimentos cientificos/tedricos exige que sejam explicitados os significados
desse posicionamento para o campo da Educacéo Fisica. E imprescindivel que
respostas claras sejam dadas para algumas questdes: o que é o0 pensamento
teodrico dentro das atividades da cultura corporal? Ou, seria possivel falar em
pensamento tedrico em uma area que lida com o movimento humano? Este
tépico visa obter essas respostas.

Partimos do pressuposto de que o carater consciente e voluntario que
adquire o movimento humano, que aqui estad sendo nomeado como a acao
intrinseca as atividades da cultura corporal, perpassa, essencialmente, o
desenvolvimento do pensamento tedérico mediante a aprendizagem das
significagcbes sociais presentes nos conceitos tedricos trabalhados pelo
professor no processo de ensino e aprendizagem.

Nas palavras de Davidov (1988, p. 73), “0 conteudo especifico do
pensamento tedrico € a existéncia mediatizada, refletida, essencial’. O
pensamento teérico, ainda de acordo com o autor, “ja ndo opera com
representacdes, mas, propriamente, com conceitos.” Para Davidov (lbid.), o
conceito é “a forma de atividade mental por meio da qual se reproduz o objeto
idealizado e o sistema de suas relacdes, que em sua unidade refletem a
universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material” [...] que “atua,
simultaneamente, como forma de reflexo do objeto material e como meio de
sua reproducdo mental, de sua estruturacdo, isto €, como acdo mental
especial” (DAVIDOV, 1988, p.73).

O filésofo marxista llyenkov (2007, p. 13) referiu a capacidade de pensar
como a capacidade de “pensar o todo ‘pré’ e o todo ‘contra’, sozinho, consigo
mesmo, sem a existéncia de um ‘adversario”. O homem dotado dessa
capacidade “esta sempre, perfeitamente, armado nas discussdes.” Por ser
capaz de antecipar “todo o ‘contra’, sabe como preparar contra-argumentos.
Por outro lado, quem s6 leva em conta “as confirmacdes de sua tese, é sempre
espancado.” (2007, p. 13).
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Centrar o foco no desenvolvimento do pensamento teérico nas aulas de
Educagdo Fisica, n&o significa, todavia, secundarizar ou negligenciar a
aprendizagem da biomecanica do movimento, o treinamento de capacidades
fisicas e motoras, da repeticdo. Esses elementos sao imprescindiveis para
objetivar nas agdes corporais as relacées essenciais das atividades da cultura
corporal.

O que esta em jogo é o nivel de autocontrole das proprias agdes
corporais que os estudantes podem atingir, o sentido que podem atribuir para a
periodizacdo de treinamento, para a especializacdo do comportamento motor,
como fruto do trabalho do pensamento, da atividade psiquica. Isso permite
compreender em unidade dialética a relagdo entre corpo e mente e
empreender a possibilidade de cada sujeito singular de se apropriar das
maximas possibilidades de desenvolvimento historico da corporalidade humana
(FERREIRA, 2017).

A fungao do pensamento teérico na atividade psiquica é de explicitar que
ha um conjunto de funcdes psicoldgicas trabalhando para superar e incorporar
os dados sensiveis que estdo na imediaticidade do fenbmeno, com o objetivo
de alcanga suas mediacgOes internas, sua esséncia. Davidov (1982) ressalta

que

[...] o pensamento tedrico tem seu conteudo especial, distinto
do contelddo inerente ao pensamento empirico: € o dominio
dos fenémenos objetivamente inter-relacionados e que
constituem um sistema integral. Sem ele e a margem dos
mesmo estes fendbmenos podem ser apenas objetos da
observacao empirica (DAVIDOV, 1982,p. 306).

Vamos analisar o processo de desenvolvimento do pensamento teorico
a partir de um exemplo escolhido entre as atividades da cultura corporal, o
voleibol, com destaque para um dos seus fundamentos, o saque.
Normalmente, o professor ensina aos estudantes a biomecénica do que é
denominado saque “por baixo” e saque “por cima”.

Nos primeiros contatos com essa modalidade, o professor ensina como
deve ser feito o saque “por baixo” e, aprendido esse movimento, o saque “por
cima”. Geralmente o objetivo de aprender esse movimento concentra-se,

basicamente, em dois aspectos, que possuem finalidades mais ou menos
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diretas: aprender o gesto biomecéanico correto para que a bola passe por cima
da rede e direcionar a bola para o lado adversario (delimitacao espacial).

Nessa forma de ensino-aprendizagem, uma vez adquirida a habilidade
de sacar, o estudante se utiliza dessa ag¢ao para resolver um problema de jogo
de natureza bem simples, quer de modo consciente, quer nao: realizar o
movimento de tal forma que a bola passe pela rede e que caia no campo
adversario.

Essa circunstancia exige do estudante, em sua atividade mental, que
mobilize algumas fungdes psicologicas, entre as quais a atencdo. Neste
exemplo, o foco de atencao recai, exclusivamente, sobre a area em que esta o
corpo que ira realizar o movimento, a rede e as linhas que delimitam o espaco
de jogo; consequiientemente, dentro desse raio de acao, a percepcao se voltara
tanto para 0 movimento quanto para o espago, com o intuito de realizar o
movimento corretamente para que a bola passe por cima da rede e caia dentro
do espaco delimitado pela linha.

A acéao de sacar é como se fosse uma parte isolada na pratica do jogo,
se materializa sem necessidade de estar relacionada com o0s outros
fundamentos do jogo. Configura-se, portanto, como um fim em si mesmo.

Mahlo (1980, p. 83), citando Rubistein, afirma que

um problema pode resolver-se por diversas vias: ha problemas
para a solugao dos quais a situacao por si prépria ja da todos
os dados uteis. Neste caso, sobretudo, estdo os problemas
mecénicos e mais simples que ndo pedem sendo um calculo
das relagbes espaciais e mecéanicas exteriores elementares. E
entdo que intervém aquilo a que se convencionou chamar
inteligéncia sensério-motora ou inteligéncia agindo a partir da
sensivel imediata. Basta para resolver estes problemas, p6r de
novo, em relagdo uns com o0s outros, os dados imediatos e
repensar outra vez a situagao.

Seria possivel formar o pensamento tedrico sobre o0 jogo por esse
caminho? A resposta € nado. Note-se que 0s elementos que medeiam o
trabalho psiquico e a acao corporal sdo as generalizagdes empiricas, que sao
abstraidas da superficie imediata, ou seja, parte-se do fenémeno concreto
sensorial para o abstrato, caracteristica do pensamento empirico (DAVIDOV,
1988).
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Porém, o concreto é muito mais que sua aparéncia imediata, se
constituiu por um sistema conceitual que expressa a contradicdo nas suas
multideterminagdes e abstrair esse sistema possibilitam generalizar no
pensamento o concreto, o real, de modo reflexivo, consciente (DAVIDOV,
1988). Desse modo, a via percorrida pelo pensamento tedrico segue outra
direcdo, pois procura buscar, justamente, essas mediacdes que permitem
refletir a esséncia do objeto de forma idealizada na atividade psiquica, nas
suas relagdes. Vamos analisar este percurso.

Imaginemos essa mesma situagdo do exemplo do saque no volei. Antes
de ensinar as acdes que compdem o vblei — saque, manchete, toque, bloqueio
etc. € necessario buscar a abstracdo que revele a esséncia do fenébmeno.
Como o professor pode criar condicdes para que o estudante alcance a
esséncia do fendmeno? Pela prdpria atividade pratica que o estudante realiza.

O estudante esta realizando a acdo de sacar como descrevemos
anteriormente (tentando acertar o gesto motor, fazer a bola ultrapassar a rede e
cair dentro do espaco adversario de jogo), porém ocorre que essa acao nao
cria nenhuma dificuldade para a equipe adversdria, pois 0s jogadores
conseguem recepcionar o saque tranquilamente.

Nessa condicao inicial, a forma de os estudantes se relacionarem com o
vélei apresenta-se de forma cadtica, pois ndo conseguem perceber a relacao
dessa acado com as outras do voleibol e é desse modo cabtico que o fenébmeno
(o saque) reflete em seu pensamento. O professor trara para os estudantes
esse ponto como um problema cuja solucdo vise a responder a seguinte
questao: de que maneira o saque pode se efetivar como uma forma de criar
dificuldades para a equipe adversaria? Essa problematica tem por finalidade
que os estudantes ponham em movimento seus processos cognitivos de
reflexdo, andlise e planejamento interior por meio do trabalho das fungdes
psicoldgicas, para que uma nova dimensao do problema ganhe visibilidade na
consciéncia dos estudantes.

A reflexado “consiste na tomada de consciéncia por parte do sujeito das
razbes de suas acoes e de sua correspondéncia com as condi¢cdes do
problema” (SEMENOVA, 1996, p. 166). Ou seja, os estudantes precisam refletir
sobre a correspondéncia entre a acdo que eles estavam realizando e o

problema posto pelo professor, para analisarem se elas sao suficientes para
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soluciona-lo e, se nao forem, necessitam planejar como a acdo de sacar pode
dificultar as acdes do outro time. Assim, podemos comecar a falar da acao
conectada ao conteudo teérico da atividade.

Os estudantes podem chegar a uma nova sintese sobre o saque no
jogo: 0 saque deve se direcionar aos espacos que os jogadores do outro time
nao estao ocupando, para tentar criar um problema para a sua recepcao. Deste
modo, os estudantes podem adquirir um novo motivo para treinar o saque bem
como experimentar/investigar os efeitos desse novo conhecimento para a
atividade.

Uma vez internalizado esse novo modo de agir no jogo, os estudantes,
além de uma nova condi¢do de interacao com a modalidade, também podem
apreciar com novo olhar um jogo de voleibol. Podem analisar, por exemplo, as
condicbes do saque de uma equipe e o problema que ele cria para a outra
equipe.

Nessa nova forma de compreender o saque no jogo de voleibol ha
também uma nova adaptacdo das fungdes psiquicas, pois a atencao e a
percepcao do espaco e do movimento ndo se podem mais centrar apenas nos
elementos aparentes do jogo. Em outras palavras, o problema posto pelo
professor na atividade influencia na ampliacdo do campo de atencado dos
estudantes, que agora engloba todo o espaco de jogo. Nesse sentido, a
percep¢ao do espaco vai buscar algum local que possa dificultar a recepcao da
bola pela outra equipe, 0 movimento agora se direciona com o intuito de atingir

esse alvo.

[...] A passagem para um novo tipo de percepgao interior
significa a passagem para um tipo superior de atividade
psiquica interior. Porque perceber as coisas de modo diferente
significa ao mesmo tempo ganhar outras possibilidades de agir
em relagdo a elas. Como em um tabuleiro de xadrez: vejo
diferente, jogo diferente. Ao generalizar meu proprio processo
de atividade, ganho a possibilidade de outra relacdo com ele
(VYGOTSKY, 2009, p. 289).

Esses diferentes modos de se trabalhar o saque no ensino escolar
exemplificam também a apropriacdo de maneira cotidiana e empirica em
contrapartida a uma consciente e arbitraria na relacdo dos estudantes com o

conhecimento. Ainda que ndo devamos perder de vista que a acdo de sacar
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estd encadeada com outras acdes existentes no voleibol com o objetivo de
controlar as acdes adversarias pela ocupacado do espaco, o exemplo do saque
serve para ilustrar o fato de que, por meio de reflexdo, analise e planejamento
interior das acoes, & possivel requalificar o caminho para alcancar a abstracao

e a generalizagdo como procedimentos teoricos.

O processo da percepgao que tem, na atividade ludica, carater
duma observacao orientada, nao €, contudo, um puro processo
fisiolégico e nervoso de diferenciacdo e de distincdo dos
estimulos face a proveniéncia dos objetos. A observagao do
jogo ndo é um processo psiquico coerente e o0 seu resultado
nao tem sentido, nem justeza, sendo gracas a andlise e a
sintese, dois aspectos dum processo mental Unico, e gragas a
atualizagdo dos conhecimentos. A situagdo fica entéo,
conhecida. A percepgéao, logo, é mais do que um agregado de
sensagodes, é segundo Rubinstein a unidade das sensacgbes e
do pensamento (MAHLO, 1980, p. 55).

A capacidade de andlise dos estudantes “visa levantar o principio ou
modo universal” para a resolugao de diferentes tarefas (SEMENOVA, 1996, p.
166). A anadlise revela-se na capacidade de generalizar, de encontrar o
principio geral, as condicdes essenciais, em meio as particularidades.
Identificar agcdes que promovem a capacidade de anadlise na aprendizagem
conceitual requer atencao as condicoes de rigidez ou flexibilidade da forma de
apresentacao do conceito, as explicitagdes dos alunos sobre as causas das
diferentes apresentacbes externas do fenébmeno ou objeto, e as tentativas de
sintese na fala dos alunos.

Por meio desse exemplo do saque e das outras ag¢des do voleibol,
podemos apreender as relagdes internas do fendbmeno, os objetivos
mutuamente opostos direcionados a um mesmo alvo, e com essa modelacao
favorecer a ampliacdo da capacidade de pensar dos alunos no rumo da
sistematizacao das acdes dentro de um plano tatico-estratégico.

A percepcédo e a antecipagdo dos movimentos da bola, dos
parceiros e dos adversarios, nas suas deslocacdes espaciais e
na sua diregdo, revestem uma importancia capital para a
atividade do jogo; estamos a falar duma percepgdo complexa
do espaco e movimento. Nao basta perceber os objetos e os
processos duma forma instantanea. Todo o processo tem um
passado, um presente e um futuro. E necessario, em jogo, a
partir da percepgdo instantédnea, ter imediatamente ideia da
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sequéncia do processo (trajetéria da bola, deslocacdes dos
jogadores) (MAHLO, 1980, p. 61).

A finalidade do ensino € que o pensamento conceitual seja utilizado
como uma operacao dentro de uma acao mais complexa ou de uma tarefa
particular. A capacidade de operar com o conceito sdo evidenciados na
realizacdo do plano interior das acdes. Nas palavras de Semenova (1996, p.
166), o plano interior das acdes é o que “assegura a sua planificacao e a sua
efetivacdo mental”. Constitui-se na “capacidade de antecipar acbes”, ou seja, é
o conhecimento conceitual presente como conteudo e forma do pensamento, é
a sua efetivagdo como instrumento do pensamento. Observar acdes que
promovem essa capacidade implica estar atento ao tipo de problemas
apresentados, a mediacdo docente e a forma de resolucdo de problemas
particulares, observando se as acdes decorrem da utilizagcdo de um modo geral
de resolugao, de atos mecanicos ou de tentativas e erros; observando, enfim,
se em todos esses momentos € estabelecida a relacdo entre a situacao
particular e o principio geral.

A consciéncia da acdo é o que permite ao sujeito o dominio e a
mobilidade da atividade. Dominio, porque a agao, quando consciente, passa
para o nivel das operacdes também conscientes, permitindo ser automatizada
e ao mesmo tempo controlada pelo sujeito. Mobilidade, por ser requisitada ou
modificada conforme a composi¢do operacional de uma nova acdo de acordo

com as condigbes de sua realizacao.

O pensamento teodrico ou racional tem uma série de tragos
caracteristicos que, sendo Unicos por seu conteudo, revelam-se
de diferentes maneiras no material que pertence a distintas
formas da consciéncia social. Assim, a analise como
procedimento para descobrir a base geneticamente inicial de
certo todo é inerente a este pensamento. Além disso, para ele
€ carateristica a reflexdo, gracas a qual o homem examina
permanentemente os fundamentos de suas préprias agdes
mentais e com elas medeia umas com outras, desentranhando
as suas inter-relacdes internas. Finalmente o pensamento
tedrico se realiza, fundamentalmente, no plano das agbes
mentais (plano do experimento mental) (DAVIDOV, 1988, p.
89).

Outra funcdo ganha destaque aqui: a capacidade criadora dos
estudantes, a imaginacao. A possibilidade de criar acdes corporais novas ou de
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se especializar nas ja existentes como recursos para trazer respostas com
mais qualidades para o problema central do jogo. Sobre a imaginagéao, Martins
(2011, p. 180) ensina que por meio dela se modificam “as conexdes ja
estabelecidas entre imagem e objeto, produzindo outra imagem figurativa” e,
“por meio desse processo se constrdi a imagem antecipada do produto da
atividade.” (grifos da autora).

O estudante, ao alcancar a abstracao, necessita voltar para o fenébmeno
concreto, mas, diferentemente do inicio, gracas a abstragcdo, isto €, da
apropriagdo do nucleo do fenbmeno, esse concreto ja ndo é mais cadtico,
agora é pensado. A esse processo Davidov (1988) denominou como o
procedimento de ascensao do abstrato ao concreto.

Esse caminho se faz frutifero para efetivar as condicoes de
desenvolvimento do pensamento tedrico no campo da Educacao Fisica. Na
medida em que os estudantes investigam ativamente o nucleo do fenédmeno,
suas acdes corporais se libertam das cadeias impostas pela realidade
empirica, pois estdo de posse da “forma universal ou a esséncia do todo [...]
que nao deve ser confundida com suas formas particulares, nas quais esse
todo se manifesta [...]” (DAVIDOV, 1988, p. 85). O autor sintetiza o processo de
construgcdo do pensamento tedrico que, segundo ele, se realiza em duas

formas fundamentais:

1) pela andlise dos dados reais e sua generalizacao separa-se
a abstracao substantiva, que estabelece a esséncia do objeto
concreto estudado e que se expressa no conceito de sua
“célula”, 2) depois, pelo caminho da revelagao das contradi¢coes
nesta “célula” e da determinacdo do procedimento para sua
solugao pratica, segue a ascensao a partir da esséncia abstrata
e da relacdo universal ndo desmembrada, até a unidade dos
diversos aspectos do todo em desenvolvimento, ao concreto
(DAVIDOV, 1988, p. 86).

Contudo, é possivel falar em tipos de pensamento teérico no campo da
Educacao Fisica? Nossa resposta € afirmativa, e acreditamos que existam
tipos/modos qualitativamente diferentes de aproximacgéao da teoria no campo da
cultural corporal. Vamos imaginar algumas situacoes.

Considerando a modelacao tedrica proposta por Nascimento (2014)
referente as relacbes essenciais das atividades da cultura corporal, os
estudantes que aprendem o conhecimento te6rico com a finalidade de dominar
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objeto: a prépria acdo corporal necessita se apropriar das relagdes internas,
quais sejam, as relagdes entre as técnicas e as metas para atingirem uma
marca.

Essa abstracdo é produto dos fenbmenos concretos, sao resultados de
operacdes intelectuais que os convertem em ideias e conceitos, sdo modelos
gue possibilitam compreensdo do real, advindos das relac6es sociais e cabe a
atividade pedagdgica permitir que se tornem acessiveis para os estudantes.

Um exemplo que ilustra bem esse ponto pode ser observado quando
uma ginasta, ao comentar sobre a prova que realizou, analisa sua nota a partir
do seu desempenho. As vezes, sua nota estd aquém das notas das outras
atletas, mas ela demonstra satisfagdo em relacdo a sua participagdo na
competicdo. Muitas vezes, para o0s espectadores fica incompreensivel
entender, pela colocacdo que ela obteve, a satisfacdo da ginasta, pois nao
compreendem a relacéo interna do dominio da técnica em congruéncia com
suas metas. Por outro lado, pode acontecer de sua nota ficar abaixo do que
esperava atingir e, ao tecer seus comentarios, relata algumas falhas que
cometeu durante sua apresentacdao. Um ponto interessante e que é comum
merece atencdo: ndo vemos os atletas verbalizarem sentimento de felicidade
pela queda de outro competidor, como também raramente comentam sobre a
performance dos demais atletas, pois ndo é isso o que esta em jogo. Essas
situacdes colocam no nucleo da questao justamente as relacdes internas de
dominio das técnicas e as metas para alcancar uma marca.

Isso € o que podemos chamar de pensamento tedrico dentro do objeto
do dominio da propria acdo corporal. Porque as acdes corporais ocorrem
dentro de um complexo sistema de significacdes. Nao € a linha de chegada no
atletismo, por exemplo — dado empirico —, que deveria mediar a acao corporal,
como normalmente acontece com os sujeitos que lidam de modo assistematico
com a modalidade, mas as operacdes conscientes relacionadas a biomecanica,
fisiologia do exercicio etc. que satisfazem o dominio da técnica e, assim,
autorizam a estipular a meta e produzir uma marca. Esses niveis de
apropriagdo empirica pela teérica modificam, qualitativamente, os meios de
interacao dos sujeitos com o fenémeno concreto.

Ja nos fenbmenos como 0s jogos coletivos e as lutas mudam-se o

nucleo teérico, que estdo engendradas nesses fenbmenos. Sem duvida, os
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atletas, nessas modalidades, podem ter motivos para querer melhorar a técnica
da corrida ou outras capacidades fisicas, como o dominio da propria acao
corporal; contudo, como o objetivo se modifica, agora a intencao é de controlar
a acao corporal do outro. Pois, nesses fenbmenos, as relagdes internas se
concretizam por objetivos mutuamente opostos direcionados a um mesmo alvo,
ou seja, a criacao de uma acao opositiva.

Outra relacao essencial toma-se o centro de determinado fenémeno
concreto, enquanto outra relacdo essencial pode tornar-se acesséria dentro de
um mesmo fenémeno. Ou seja, num jogo coletivo € importante que o sujeito
domine suas agdes corporais, mas ndo para que ele crie metas para supera-
las, mas para criar uma situacdo de oposicao para o outro; ou na ginastica, a
forma cénica € um acessorio para dominar a prépria acao corporal. Como
ressalta Nascimento (2014) nos fenémenos concretos uma das trés relacoes
essenciais (criacdo de uma imagem artistica com as acbes corporais, 0
dominio da prépria acao corporal e controle da acao opositiva) tomam o centro
e as demais podem atuar como acessorias ao nuclear.

Ja destacamos que nessa abstracdo forma-se o0 que podemos
denominar de pensamento tatico-estratégico. Os elementos empiricos
presentes nos jogos coletivos (gol, bola, linha de demarcacao espacial, rede,
cesta etc.) estdo subordinados ao conteudo teérico que forma esse tipo de
pensamento tatico-estratégico (as relacbes entre objetivos mutuamente
opostos direcionados a um mesmo alvo), entretanto os elementos empiricos
ndo podem ser a mediacdo nuclear das acdes corporais com esses
fenbmenos. Sendo assim, ndo ajo para fazer gol, para fazer a cesta, para fazer
o ponto, mas reflito sobre por qual caminho (estratégia) as acées podem se
organizar para que facilitem alcangar esse objetivo final ou dificultem que o
adversario alcance tal finalidade.

Uma modalidade que acreditamos ser bem ilustrativa nessa direcéo é o
vblei de praia. As acbes coordenadas de uma dupla visam a ocupacgao do
espaco para controlar a agao da outra dupla. Para exemplificar uma situagao, é
muito interessante observar a ocupacdo do espaco para controlar a acao
corporal do adversario na relagdo do jogador que executa a acao de bloqueio e
0 jogador que tenta defender a bola. Eles realizam marcacdées por meio de
signos para atribuir os sentidos das ag¢des que irdo assumir na jogada: se o
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bloqueio vai marcar a diagonal do jogador que vai realizar o ataque da bola, o
jogador da defesa ocupa o espaco paralelo a esse jogador. Trata-se da
tentativa de ocupar os espacgos para dificultar que o lado adversario ganhe o
ponto.

Para concluir esta secao, algumas palavras devem ser ditas sobre o
pensamento artistico que se objetiva nas dancas, nas atividades circenses e na
mimica. Aqui se trata das relacées entre uma intencdo comunicativa e os
processos de decomposicao e composicdo das agdes corporais que tém por
objeto a criacdo de uma imagem artistica (NASCIMENTO, 2014).

Como exemplo, tomemos as acgdes corporais do trapezista no circo. Ele
€ um sujeito que, para realizar saltos mortais, pegadas e largadas, precisa
dominar as préprias acdes corporais e, embora suas acées e movimentos
sejam muito parecidos aos de um ginasta, sua atividade nado tem como
conteudo a producao de uma marca, mas a produgao cénica, com a finalidade
de transmitir emocdes e sentimentos de suspense para 0s expectadores.

Com esses exemplos, nossa intencdo foi demonstrar, na pratica do
ambiente escolar, como os possiveis tipos de pensamento podem se formar
mediante a apropriacdo dos contelidos da Educacéo Fisica. E evidente que o
ensino dos conceitos das varias areas deve estar harmonicamente integrado
para que os estudantes possam ter uma relagdo cada vez mais ativa e
esclarecida com o saber socialmente produzido. Especificamente em relacédo
as diferentes manifestagcdes corporais, a Educacao Fisica participa com
atividades ligadas ao treinamento, ao desenvolvimento de capacidades fisicas,
a biomecéanica, a cinesiologia, a aprendizagem motora, a fisiologia do exercicio,
ao lado da bioquimica, da sociologia, da histéria etc.

Todavia deve estar claro que as diferentes areas ligadas ao estudo da
cultura corporal precisam estar conectadas com a esséncia dos fenédmenos a
fim de que o sujeito aprenda a pensar ou, em outras palavras, que seja capaz
de estabelecer relagcdes, dominar procedimentos, experimentar, comparar,

realizar analises e sinteses etc.

Se, pela analise, se separou a “célula” de certa totalidade, com
isso se cria o fundamento para sua dedugao genética por meio
da recriagdo do sistema de conexdes que reflete o
desenvolvimento da esséncia, a formagao do concreto. Aqui se
observa em que formas e porque precisamente nelas se
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encarna a esséncia, antes observada, do objeto estudado. Na
investigacao destas questdes cabe recorrer aos conhecimentos
sobre as relagbes, das quais se teve que prescindir na

determinacgao da prépria esséncia (DAVIDOV, 1988, p. 85).
Aqui se encontra a possibilidade dos sujeitos de se apropriarem do
desenvolvimento humano encarnado nessa esfera da vida (a cultura corporal),
desenvolvimento esse que ndo é possivel sendo pela qualidade de interacao
(atividade) que deve estabelecer com esses fendmenos. Sé assim, os sujeitos
desenvolverdo as mudancgas psiquicas que esses conteudos podem promover.
Por isso, a defesa de um ensino que considere os conhecimentos reais da
Educacao Fisica, em lugar da utilizacdo dessa area do conhecimento para
outras finalidades que ndo as determinadas histérica e socialmente pela

atividade humana.

Todas as formas de consciéncia social constituem o produto
superior do “pensamento organizado”, correspondente ao
conceito de teoria (interpretado no sentido amplo). Ao
pensamento organizado cabe “prover” as pessoas dos meios
universais (e, com estes, 0s objetivos), historicamente
formados, de compreensdo da esséncia das mais diversas
esferas da realidade. Dominando estes meios, um homem
pode incluir acertadamente suas impressdes casuais sobre
fendmenos Unicos do mundo circundante em um sistema
unitario de juizos verificaveis, fundamentados na compreensao
de esséncia de uma ou outra esfera da realidade (seja a esfera
da arte, da ciéncia, da moral, do direito) (DAVIDOV, 1988, p.
89).

Como temos afirmado insistentemente, o desenvolvimento do
pensamento tedrico possibilita que as acoes e operagdes corporais se tornem
cada mais controladas, voluntarias e conscientes para os sujeitos. Nesse
momento, precisamos explicitar por que estamos conceituando o movimento
humano como agdes corporais. Por que optamos por essa designacao. Esse
sera 0 objetivo da préxima secao.
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3.2 A acao corporal voluntaria no trabalho pedagégico da Educacao
Fisica

A atividade pedagégica ligada & Educacdo Fisica cabe ensinar os

conteudos encarnados nas diferentes atividades da cultural corporal, contetdos

€esses que, ao se expressarem por meio das acdes corporais dos estudantes,

transformam-se em instrumentos possiveis de formagdo do pensamento
tedrico. No conjunto dos componentes curriculares propostos para a educacao
escolar, a Educacgéo Fisica possui uma particularidade — seu conhecimento se
materializa na expressao corporal dos estudantes. Sendo assim, a expressao
corporal tornou-se o alvo para a formulacdo de diferentes posicionamentos
tedricos dentro dessa area do conhecimento.

E importante ressaltar que a opcdo pelo conceito de acdo corporal
voluntaria para significar o movimento humano realizado dentro da esfera da
cultura corporal ndo foi feita de maneira aleatéria ou acidental em lugar de
outros termos designadores que existem na area, tais como motricidade
humana, psicomotricidade, movimento etc., tendo em vista que cada forma de
apreensado da expressao corporal se constitui como um dos elementos que,
agregados, permitem a formulacao teorica do préprio conceito.

Nesse sentido, este tépico tem por finalidade elucidar os propésitos
tedricos que fundamentam a compreensao de acao corporal, na tentativa de
justificar sua eleicdo nesta pesquisa e dar coeréncia ao trabalho com os
conceitos tedricos presentes na pratica da Educacgao Fisica como mais um dos
instrumentos de desenvolvimento das operacbes mentais na dire¢cdo da
ampliagdo do conhecimento dos estudantes.

Um primeiro aspecto que precisa ser discutido é o carater historico-
cultural do movimento voluntario humano, cuja génese e desenvolvimento sao
decorrentes da atividade social que o sujeito realiza com o meio. Nesse
sentido, Rubinstein (1967, p. 604, grifos nossos) pontua:

O movimento enquanto denominado movimento voluntario nao
leva a cabo [...] um 6rgao isolado, mas todo o individuo, e seu
resultado ndo € apenas uma alteracao funcional do estado de
um 6rgao, mas o resultado objetivo, uma alteracdo da situacao
vital produzida pelo movimento [para a] solucdo de
determinada tarefa, a qual produz indispensavelmente uma
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determinada postura pessoal. Por isto 0 movimento, com ajuda
do qual o individuo executa por regra geral um trabalho, esta
vinculado com uma reflexdo sobre a tarefa que deve resolver
por meio do movimento e com uma postura pessoal com
respeito a mesma. Se estes se alteram, varia também a esfera
motriz. Por isso o estudo da esfera motriz deve ser objeto,
necessariamente, da investigacdo psicofisiologica e nao
somente fisiolégica do movimento [...].

A natureza historico-social do movimento humano foi incorporada pela
perspectiva pedagogica critico-superadora da Educacdo Fisica que, nessa
direcao, ressalta que o homem nao nasceu dotado de movimentos como saltar,
arremessar, pular etc. — todas essas acdes corporais foram constituidas em
determinadas condi¢des historicas como solucao para os problemas advindos
da prépria atividade humana (COLETIVO de AUTORES, 1992).

Considerando a perspectiva Historico-Cultural no processo de
desenvolvimento do ato motor voluntario, poderiamos afirmar
que o mesmo se constitui nas relagdes sociais, a partir das
oportunidades de apropriagéo dos objetos culturais, materiais e
simbdlicos, que os sujeitos encontram em suas vidas, e em
decorréncia do contexto social no qual os sujeitos estdo
inseridos. Isso implica afirmar que o desenvolvimento
psicomotor deve ser considerado a partir das condi¢cdes
objetivas, sociais e histéricas, bem como a partir das
oportunidades de apropriacdo dos objetos culturais presentes
na sociedade e disponiveis para os seres humanos (FERRARI,
2013, p. 16).

Com isso, estamos a falar do carater voluntario que assume o
movimento humano e, ao mesmo tempo, da sua dimensao psicolégica. O
carater consciente do movimento humano se da, justamente, pela planificacao
mental que o sujeito necessita realizar previamente, diante de um problema da
realidade, para entdo criar os movimentos corporais necessdarios para sua
solucéo.

Nas estratégias recomendadas aos professores de Educacdo Fisica,
ainda nao estdo muito claras as relacbes entre as dimensdes psiquica e
bioldgica dos sujeitos e os movimentos voluntarios; a negligéncia com que
geralmente se lida com essas relacbes produz efeitos que recaem,
principalmente, sobre os aspectos anatémicos e fisiolégicos dos estudantes
(LURIA, 1981; ZAPOROZHETS, 1987).
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Para ilustrar essa proposicao, particularmente no que diz respeito a
pratica da Educacéao Fisica no ambiente escolar, temos as avaliagcbes motoras,
bastante difundidas no cenario brasileiro para o trabalho com o
desenvolvimento motor de estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental,
essas avaliagdes tém por finalidade identificar se existe ou ndo compatibilidade
entre a idade cronoldgica e as habilidades motoras que sao esperadas para a
idade da crianca (ROSA NETO, 2014).

Tanto no Manual de Avaliagdo Motora, de autoria de Francisco Rosa
Neto, publicado originalmente em 2002, quanto em aulas de Educacao Fisica
nesse nivel de ensino, os conteudos sdo, na maioria das vezes, voltados para
a aprendizagem de habilidades motoras essencialmente ligadas a motricidade
fina, motricidade global, equilibrio, esquema corporal, organizacdo espacial,
organizacao temporal e lateralidade (ROSA NETO, 2014).

Nessa concepcdo, é como se 0 movimento em si tivesse uma existéncia
prépria e desconectada da realidade objetiva ou como se um determinado
movimento possuisse sempre o mesmo significado, independentemente da
atividade que o sujeito realiza. Por exemplo, nesse Manual é proposto um
exercicio-problema para avaliar cada um dos aspectos motores anteriormente
citados de acordo com a idade cronolégica do sujeito. Ou seja, para a
motricidade fina é proposto um exercicio para a crianca de 4 anos, outro para a
crianga de 5 anos, ainda outro para a de 6 anos e assim por diante, até a
crianga de 11 anos de idade. O mesmo ocorre com as demais habilidades.

Por exemplo, para avaliar a motricidade global de uma crianca de 9 anos
Rosa Neto propde o “saltar sobre o ar’, com a seguinte orientagdo: “com 0s
bragos relaxados ao longo do corpo, dorso das maos colado na regiao glutea
durante a execuc¢ao do salto [...] a crianga fara o movimento do salto com os
joelhos flexionados e calcanhares tocando nas palmas das méaos” (ROSA
NETO, 2014, p. 51). O autor informa que ndo devem ser consideradas na
avaliagao do salto, a ndo execucdo do movimento; a ultrapassagem do tempo
recomendado; a auséncia do toque nos calcanhares. Também é informado
pelo autor que a crianca tem trés tentativas durante 90 segundos para realizar
a atividade (Ibidem).

Trata-se, em nosso entender, da proposta de um salto compreendido

apenas em seu aspecto biomecanico em que nao fica claro sua finalidade do
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ponto de vista da ampliacdo das funcbes do pensamento em direcdo ao
conhecimento, j4 que elas ndo sdo envolvidas na atividade. E essencialmente

por esse aspecto que Zaporozhets (1987, p. 71) tece sua critica:

Os objetivos da educacao motriz da crianga nao podem estar
limitados a seu desenvolvimento fisico, a exercitacées de seu
aparato motor. [...] Os métodos racionais da educagéao fisica
devem basear-se, para tanto, ndo apenas no estudo
anatomofisiolégico do desenvolvimento do aparato locomotor
da crianga, mas também na investigacdo psicoldégica da
motricidade infantil (ZAPOROZHETS, 1987, p. 71).

Nesse caminho, Ferrari (2013) estudou a diferenca da performance
motora de estudantes diagnosticados com dificuldades de aprendizagem
escolar, quando realizam os movimentos de modo mecanizado e quando
realizam os mesmos movimentos dentro de uma atividade ludica. Primeiro,
aplicou um teste do Manual de Avaliacao Motora (ROSA NETO, 2014) para
verificar qual era o nivel de desenvolvimento motor dos estudantes, medido
pelos testes aplicados em relacdo a sua idade, que ndo conseguiam realizar.
Em sequéncia, organizou tarefas de carater ludico nas quais estavam
incorporados 0s movimentos que os estudantes nao tinham conseguido realizar
durante o teste. Os resultados obtidos demonstraram que nas atividades
ludicas os estudantes realizaram os movimentos que haviam sido apontados
pelo teste como movimentos que eles n&o tinham capacidade de realizar.

Como parte dos estudos dos movimentos humanos, o conceito de ato
motor voluntario inclui a dimensao psicolégica, ou seja, um sujeito s6
desenvolvera suas habilidades motoras quando tiver condicoes reais de
aprendizagem para que isso ocorra. De acordo com Ferrari (2013), o ato motor
voluntario tem sua génese e desenvolvimento as relagdes sociais mediadas

pela cultura. Sintetiza o autor:

Compreendemos o desenvolvimento do ato motor voluntario
humano como um fenémeno mediatizado, possibilitado nas
relagdes sociais, e decorrente das apropriagdes culturais
realizadas pelo individuo, numa atividade social mediada por
objetos materiais, linguagens, signos, simbolos e outros
conteudos e objetivacdes proprios da cultura humana e
desenvolvidos na atividade socialmente motivada (FERRARI,
2013, p. 18).
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A dimensdo psicolégica do movimento humano €, essencialmente,
incorporada quando entendemos o0s sujeitos em atividade, quando suas
inclinacbes estdo voltadas para responder a suas necessidades, a buscar
meios para satisfazé-las e especializar, pela investigacdo, a qualidade dos
instrumentos em busca de melhor interagdo com o meio. E apenas por essa via
que os estudos anatémicos e biomecanicos fazem sentido.

Temos observado empiricamente que varios estudantes da educacgao
infantil conseguem realizar o movimento corporal denominada “estrela” ou
“estrelinha”. Eles podem ter apreendido a realizar esse movimento por varios
motivos, por exemplo, como tentativa de imitar os super-heréis dos desenhos
animados a que assistem. Nesse caso, para a crianga a aprendizagem e
realizacdo desse movimento s6é fazem sentido pela necessidade de reproduzir
as acbOes de seus personagens em sua atividade ladica, com o intuito de
“teatralizar” a virtualidade dos personagens no seu brincar.

Segundo o psicélogo russo Elkonin (1904-1984), o “jogo protagonizado”

(em que a crianga assume papéis sociais)

nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade
como resultado da mudanca de lugar da crianga no sistema de
relagdes sociais. Por conseguinte, € de origem e natureza
sociais. O seu nascimento esta relacionado com condi¢oes
sociais muito concretas da vida da crianca na sociedade € nao
com a acao de energia instintiva nata, interna, de nenhuma
espécie (ELKONIN, 2009, p. 80).

Uma vez desconsiderada a atividade que faz parte o movimento humano
tendemos a cair em compreensdes simplistas sobre o papel do ensino da
Educacgéao Fisica, pois quem observa apenas o movimento de fazer “estrela” ou
“estrelinha” sem estar consciente da atividade que a incorpora, o resultado lhe
aparece, simplesmente como uma nova aquisicado motora do estudante.

A compreensdo a-histérica do movimento humano é a principal
justificava para nao elegermos os conceitos dela derivados para a apreenséo
das expressbes corporais no ambito da Educacado Fisica, ja que tais
compreensdes ndo evidenciam as significacbes (conteudos) sintetizadas nas
expressdes corporais. Como afirma Nascimento (2018, p. 344), aqui se da o

paradoxo que precisamos enfrentar no ensino da Educacao Fisica: ao mesmo
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tempo em que os significados da cultura corporal ndo podem ser expressos
diretamente nos movimentos corporais, esses significados s6 podem ser
expressos por meio desses movimentos.

Desse modo, a proposta para que o estudante realize, por exemplo, o
movimento de “estrela” ou “estrelinha” apenas para aquisicio de um
movimento novo ndo pode ser o alvo de um ensino de Educagcédo Fisica
promotor de desenvolvimento, pois essa proposta ndo esta integrada ao
sistema de significacoes ligadas as atividades da cultura corporal — torna-se um
movimento morto, vazio dos sentidos que os esforcos para a satisfacdo das
necessidades humanas que os produziram lhes atribuiram e que estédo
objetivados em tais atividades.

Enfrentar o paradoxo significa entender a Educacao Fisica como uma
area que trabalha, essencialmente, com as expressdes corporais dentro dos
conteudos teédricos das atividades da cultura corporal. Mediante o dominio do
conceito pela funcdo cognitiva se desenvolvem os meios (a¢des corporais)
para expressar o conteudo tedérico da atividade.

[...] a crianga domina conscientemente novas formas de
movimento. O desenvolvimento de sua motricidade nao
transcorre de forma isolada; estéd incluido no contexto mais
amplo do desenvolvimento da atividade da crianca e depende
das tarefas que ante ele se planeja e dos motivos que o
impulsam a atuar. No curso do desenvolvimento mudam n&o
apenas o carater das habilidades motoras da criangca, mas
também o procedimento que por ele se adquirem
(ZAPOROZHETS, 1987 p. 72, grifos nossos).

Além da tarefa posta a criancga, a busca do motivo, ou seja, daquilo que
incita o sujeito a realizar determinado movimento, também se faz fundamental
para compreender a dimensao psicolégica do movimento humano. Contudo,
nao podemos perder de vista a relagdo do motivo com os contetudos teéricos
da Educacao Fisica, com as suas significacdes elaboradas socialmente. Ou
seja, no exemplo da “estrela” ou “estrelinha”, temos que ter clareza do objetivo
para o qual esse movimento se direciona. E por essa razdo que estamos

entendendo as expressdes corporais como acdes corporais.

Aqui, chegamos a possibilidade de fundamentar o conceito de agéo
corporal dentro do ensino da Educacao Fisica. Pois ndo estamos tratando de



129

um simples deslocamento no espaco nem de um movimento com fins utilitarios,
como o caso da atividade laboral, mas da apropriacao e utilizagcdo das acdes
corporais como procedimentos que manifestam os conteldos teoricos
presentes nas atividades da cultura corporal.

Como ja destacamos uma acao “é um processo cujo motivo nao coincide
com o seu objeto (isto é, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em
que entra a acao considerada” (LEONTEV, 1978, p. 316). Retomamos o
exemplo da execucdo pelo estudante da “estrela” ou “estrelinha” — agora
entendido como uma agao corporal dentro da atividade dos jogos de papéis
sociais e relacionado com os conteudos teéricos das atividades da cultura
corporal — para concluir que é preciso dar condicdbes ao estudante de
apreender, por exemplo, que aquele movimento do “super-her6i” tem pelo
menos dois significados: o super-herdi o realiza como uma forma de oposicéo,

quer para fugir quer para capturar o “inimigo”.

Nessa perspectiva, podemos entender que as atividades da
cultura corporal sintetizam em seus significados 0 processo
histérico e cultural de transformacdo de todo e qualquer
movimento corporal em uma forma socialmente determinada
desse movimento. Para o género humano nao existe o “salto”,
a “cambalhota”, o “arremesso” etc. como movimentos corporais
em si, aos quais, a posteriori, seriam acrescentados
significados sociais, tal qual um rétulo € acrescentado em uma
embalagem (NASCIMENTO, 2018, p. 344).

Para o estudante, agora, ndo se trata mais de uma execucao irrefletida,
mecanica, do movimento, mas sim uma agao corporal que no plano subjetivo
favorece a tomada de consciéncia ou a conscientizagdo da agéao corporal. Ao

operacionalizar essa acao corporal, seja com o treinamento, com a repeticéo

numa brincadeira, o estudante ndo age porque deve obedecer ao professor,
mas com engajamento consciente e voluntério para aprender o sentido de tais
exercicios a fim de alcancar o objeto que satisfaca a atividade.

Dois pontos precisam ser destacados: o primeiro, que uma Unica acao
nao sera suficiente para alcancgar o objeto da atividade, porque a acdo com ele
nao coincide, tendo em vista que o objetivo somente € atingido no
encadeamento de varias acées. Em outras palavras, para que o estudante
controle a acao corporal do outro (objeto das atividades relacionadas aos jogos
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coletivos e as lutas), mesmo que a “estrela” ou “estrelinha” crie uma acao
opositiva, esta ndao sera suficiente para controlar a agdo corporal do outro:
certamente o estudante necessitara de outras acdes, como correr, agachar,
saltar etc. Essas acbes corporais, se analisadas de maneira fragmentada,
podem dissipar as significacées da atividade. Sendo assim, as acbes precisam
ser apreendidas em relagdo umas com as outras e é neste fato que se insere a
necessidade do controle voluntario das acdes e operagdes corporais.

O segundo ponto se refere ao fato de que uma atividade é composta por
acées que mantém entre si numerosas relagcées de interdependéncia ou de
subordinacédo e para que a atividade seja realizada é preciso que cada uma
das acdes seja automatizada pelo estudante. No exemplo da “estrela ou
“estrelinha”, a internalizacdo das operacées motoras necessarias a realizagao
do movimento possibilitara a criacdo de novas acbes e novas operagoes.
Utilizara essas operagdes aprendidas como meio para a aprendizagem de
novas operagoes.

Em sintese, podemos dizer que as acdes corporais sS40 0s meios para
alcancar o objeto que satisfaca a necessidade da atividade e as operagdes sao
os modos de aprender essas acgdes, com a finalidade de que o sujeito possa
compreender o fendmeno da cultura corporal de maneira integrada, dando
sentido a suas acdes corporais dentro de determinada a atividade.

Por exemplo, uma acao corporal simples como o ato de correr ganhara
objetivos diferentes a depender do motivo que incita o sujeito a realizar essa
acao. Ao ato de correr nas atividades do dia a dia se conectam os significados
objetivados nas atividades da cultura corporal. Caso a acao de correr tenha a
finalidade de atingir uma marca, como no caso do atletismo, o sujeito precisara
dominar as técnicas da corrida e estipular as metas possiveis por meio da
conscientizacdo das operagcbes necessarias para o dominio da prépria acao
corporal. O correr tera outro sentido se o objetivo for criar uma situacao de
oposi¢ao num jogo coletivo como o voleibol, por exemplo. Neste caso, o sujeito
pode correr para pegar mais impulso na hora de realizar a acao de “cortar” a
bola, tentando alcanga-la o mais alto possivel, para controlar as acbes
corporais de bloqueio e defesa do outro time. O correr podera ter um terceiro
sentido se seu objetivo for criar uma forma cénica com as agdes corporais.

Imaginemos os sujeitos se utilizando da acéo de correr para realizar um salto
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plastico, com uma linda amplitude de movimento, com o intuito de criar uma
imagem artistica que comunique para si e para o publico as intengcées dessas
acoes corporais.

E pelos motivos apontados que nos interessa estabelecer as diferencas,
especialmente as qualitativas entre o movimento humano executado de forma
mecanica e 0 emprego voluntario, portanto consciente, das acbes corporais.
Sao evidentes as riquezas que esses conteldos possuem como possibilidades
de desenvolvimento do pensamento teérico em didlogo com outras funcoes
psicoldgicas.

E importante ressaltar que ndo estamos priorizando o carater de
performance, de alto rendimento, tdo presente no contexto da Educacao Fisica
e do Esporte, mas sim estamos enfatizando o trabalho da educacéo escolar no
sentido de garantir que os estudantes desenvolvam suas fungdes cognitivas
ampliem e suas capacidades intelectuais — tal como preconizado pelas teorias
psicolégica e pedagdgica histérico-culturais de Vigotsky, Luria e Leontiev,
como também pela teoria do jogo de Elkonin — que lhes garanta o
desenvolvimento da imaginacdo, tdo presente nas atividades da cultura
corporal, atividades essas propiciadoras de uma outra qualidade na interacao
com esses fendbmenos.

Deixamos claro, todavia que ndao ha como prescindir dos estudos da
biomecéanica do movimento, da cinesiologia, da fisiologia etc. na area da
Educacéo Fisica, pois, caso contrario, corre-se o risco de que o movimento —
condicionado aos percalcos da pratica — perca a potencialidade psicolégica da
antecipacao e criacao mental das acdes corporais.

Na préxima secdo vamos demonstrar como esse arcabougo teérico
forneceu os elementos para que formassemos nosso caminho metodolbgico
para a realizacdo do experimento didatico. Em outras palavras,
apresentaremos a sistematizacdo da organizacdo do ensino como
possibilidade concreta para a efetivagdo dessas proposicdes tedricas para um
ensino que realmente promova a aprendizagem e o desenvolvimento dos

estudantes.
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4 O ENSINO DE CONCEITOS DA CULTURA CORPORAL EM UMA
ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

Esta segcao tem por finalidade elucidar o caminho metodol6gico para
efetivar os pressupostos teoricos discutidos anteriormente, na atividade
pedagdgica do professor. A construcdo dos aspectos tedricos dessa tese nos
forneceu subsidios para compreender os problemas do ensino proposto pelos
documentos que regulam a educacao escolar e as possibilidades tedricas de
sua superacdo pelos pressupostos da teoria historico-cultural, no que diz
respeito a relacao ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

O desafio a que nos propusemos vai ao encontro do objetivo de p6r em
movimento esses fundamentos teoéricos na realidade pratica, em que, de fato,
se concretizem em acdées e operacbes conscientes do professor na
organizacao de ensino, tendo em vista as demandas que o cotidiano escolar
(tempo de aula, niumero de alunos, diversidades comportamentais — muitas
delas oriundas das diferentes condicdes socioeconémicas dos alunos) coloca
para a pratica pedagdgica. Essa foi a necessidade que nos motivou a realizar
uma pesquisa empirica, de irmos para a realidade pratica, para o chao da
escola, a fim de investigarmos em quais condicdes esses fundamentos tedricos
podem orientar a organizacao do ensino e favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes.

Todavia, alcancar sinteses que formulem principios didaticos para a
organizacao do ensino nao tem, em hipétese nenhuma, o intuito de engessar a
criatividade do professor em sistematizar o melhor percurso didatico para a
concretizagado da relagdo ensino-aprendizagem-desenvolvimento. O nucleo da
intencado € que o professor esteja consciente de que a organizacdo do ensino
expresse as significacoes de trés conceitos gerais que temos desenvolvido
nessa tese: o ensino do conceito cientifico, a atividade de aprendizagem e o
desenvolvimento do pensamento tedérico dos estudantes.

Nesta secdo de apresentacdo do percurso metodologico, o objetivo é
estabelecer os critérios que nortearam a organizacdo da pesquisa empirica,
para posteriormente, realizar a analise dos dados na tentativa de revelar em
que medida as operacdes que elegemos expressam 0s pressupostos tedricos
levantados e seus efeitos sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos
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estudantes. Nesse sentido, na teoria histérico-cultural tem-se recorrido ao
procedimento denominado experimento didatico para as investigacées desse

carater, procedimento que discorreremos no préximo tépico.

4.1 O Experimento Didatico como metodologia de pesquisa

O experimentador que deve apreender as leis do sistema e que
trate de penetrar mais adiante das caracteristicas externas para
chegar as conexdes causais e genéticas dos fatores, deve
acudir a um tipo especial de experimentagdo cuja metodologia
descreveremos mais adiante. Sua esséncia insiste em criar
procedimentos que desvelam o curso do desenvolvimento real
de uma fungao determinada (VIGOTSKI e LURIA, 2007, p. 55).

O experimento didatico como encaminhamento metodolégico para a
pesquisa na area do ensino tem sido efetivado como uma caracteristica nas
pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade de
Ensino da Universidade Estadual de Maringd (GEPAE/UEM) (RODRIGUES,
2013; CAVALEIRO, 2009; BELIERI, 2012, 2017; OLIVEIRA, 2013; PINHEIRO,
2016; OTTONI, 2016, SFORNI, 2015; SERCONEK, 2018). E embasado nos
principios do método genético experimental de Vigotski (2000) para o estudo
da elaboracdo de conceitos e na metodologia do experimento didatico de
Davidov (1988).

E importante ressaltar que a finalidade das pesquisas de Vigotski foi
elaborar uma teoria geral para psicologia, tendo como eixo central estudos
sobre o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores (FSP). Nesse
sentido, apesar de contribuir para pensar a educacdo de modo geral e 0 ensino
escolar, sua teoria ndao se voltou, especificamente, para a atividade
pedagdgica. Entretanto, enfatiza em uma das suas formulagdes o potencial que
uma adequada organizacdao do ensino tem de promover ao desenvolvimento

mental ao longo do desenvolvimento infantil (VIGOTSKI, 2000).

Nao obstante toda a dependéncia que existe entre o
desenvolvimento psicolégico da crianca e 0 processo
pedagdgico, o tema da psicologia continuara sendo a mente da
crianca sob as leis do seu desenvolvimento; aqui 0 processo
pedagogico aparece s6 como condigao deste desenvolvimento.
Na pesquisa pedagogica, as relagdes reciprocas mudam: o
tema da pedagogia é o processo da educagédo e ensino sob
suas leis especificas, enquanto que as qualidades psiquicas da
crianga, nos diferentes graus de desenvolvimento, aparecem sé
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como condicao que deve ser levada em conta. O que é tema
para uma destas ciéncias aparece como condi¢gao para outra
(RUBINSTEIN, 1976, p. 200).

Nascimento (2010 p. 118), apoiada nesses mesmos principios teoricos,
e defendendo a pesquisa experimental, ressalta que “nossa metodologia
deveria ser, necessariamente, outra”, pois nosso enfoque € investigar quais
condicoes pedagdgicas favorecem o desenvolvimento do pensamento tedérico
pelos conceitos da cultural corporal abarcados pela Educacao Fisica.

Consideramos que o experimento didatico, apesar de o termos realizado
em condi¢cdes nao ideais, permite avancar na producao de conhecimento sobre
essas condicoes pedagogicas. Como afirma Sforni (2015, p. 380): “[...]
experimentar modos de organizacao do ensino e acompanhar o seu impacto na
aprendizagem dos estudantes tem sido nosso caminho para atingir esse fim”.

Segundo Davidov, o experimento formativo

[...] caracteriza-se pela intervencdo ativa do pesquisador nos
processos mentais que ele estuda. Neste sentido, ele difere
essencialmente do experimento de constatacdo, que somente
enfoca o estado ja constituido e presente em uma formacéao
mental. A realizagdo do experimento formativo pressupbe a
projegcdo e modelacdo do conteudo das formagbes mentais
novas a serem constituidas, dos meios psicolégicos e
pedagogicos e das vias de sua formagdo [...] plasma uma
combinagéo (unidade) entre a investigacdo do desenvolvimento
mental das criangas e a educacdo e ensino destas mesmas
criancas (DAVIDOV, 1988, p. 196, traducao nossa).

Apesar de inspirados no método genético experimental, e no
experimento formativo denominamos nossa intervencao de experimento

didatico pela razao exposta por Sforni:

Considerando que nossas pesquisas nao se situam no campo
da Psicologia e sim no da Educacao, ja que sdo movidas pela
necessidade de investigar procedimentos didaticos que
favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes, utilizamos o procedimento  metodoldgico
denominado de experimento didatico (SFORNI, 2015, p. 380).

Nesta perspectiva, ha a intervencdo ativa do pesquisador, seja na
conducao da atividade ou em parceria com o professor da turma na qual o

experimento € realizado. O planejamento é realizado com vistas a provocar o
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movimento que se deseja estudar, ou seja, sdo previstas algumas condicoes
tedrico-metodolégicas e acompanhado o0 seu potencial de promover
aprendizagens geradoras do desenvolvimento dos estudantes. A anadlise recai
sobre a relacéo entre as atividades exercidas pelo professor e seus estudantes.
E importante ressaltar esta acepcdo, pois o olhar do pesquisador ndo capta
informacdes polarizadas; ocorre justamente o oposto, ja que se busca
apreender em movimento as condicdes em que o professor emprega a
instrucdo, bem como suas consequéncias na mobilizagdo das fungdes que
movem o pensamento.

Em nosso experimento didatico, a atencao esteve voltada para o ensino
e para a aprendizagem, pois a intencao era reconhecer se 0 ensino organizado
com base nos principios didaticos levantados favoreceu a aprendizagem dos
estudantes. Considerando que, conforme o estudo tedrico ja apresentado na
secdo 2 e 3 desta tese, o ensino de Educacdo Fisica possibilita o
desenvolvimento do estudante quando sua acao corporal deixa de ser imediata
e instintiva e passa a ser mediada pelos conceitos presentes na atividade que
realiza — o que lhe permite o dominio da propria acdo, bem como das acoes
dos demais colegas envolvidos na atividade —observamos as acdes e
operacdes docentes e discentes que revelam tal desenvolvimento.

Usando a denominagao “experimento didatico formativo”, Freitas (2010)

explica o modo de organizacao e analise inerentes a essa metodologia:

O experimento didatico formativo visa analisar mudangas
qualitativas no pensamento do sujeito em fungdo de seu
aprender e a partir de certo modo de ensinar. As mudancgas sé&o
investigadas como processos inseparaveis do aprendizado e
decorrentes da realizacdo de uma tarefa. A tarefa e seus
passos estruturam-se em torno de determinado conceito
cientifico a ser aprendido. Esses passos, orientados pelo
professor (sujeito e colaborador da pesquisa) ao serem
cumpridos pelos alunos (sujeitos da pesquisa) exigem
determinado movimento de pensamento que pode resultar em
mudancgas. O interesse do pesquisador recai sobre o modo
como, nas acgbes de aprendizagem, os alunos vao formando
conceitos e, assim, criando para si procedimentos de
pensamento (FREITAS, 2010, p. 6).

Na presente investigacdo, o experimento foi elaborado e aplicado pelo

pesquisador e tém como fontes de andlise as acdes dos estudantes durante o
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jogo, as posicdes ocupadas na quadra de esportes, 0s gestos e expressoes
verbais entre os estudantes e destes com o professor/pesquisador captados via
gravacOes em video feitas durante a realizagdo das atividades. Analisamos
também registros escritos produzidos pelos alunos durante algumas atividades.
Enfim, analisamos nessas fontes os sinais da presenca ou auséncia de impacto
desse tipo de ensino na aprendizagem dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Os procedimentos de ensino incluem situacées compartiihadas e
situacdes individuais de aprendizagem, com o intuito de captar o processo de
aprendizagem dos estudantes. As agdes corporais foram consideradas como
unidade de analise, contudo, os relatos verbais e os registros escritos feitos
pelos estudantes também forneceram subsidios para apreender o processo de
aprendizagem durante o experimento didatico.

Os dados serdo apresentados em forma de episdédios que revelam
momentos de tensao, recuos, permanéncias ou mudancas dos estudantes no
seu processo de desenvolvimento.

O termo episddio de ensino foi elaborado por Moura (2004) e refere-se

[...] aquele momento em que fica evidente a situagdo que
gueremos investigar; esta pode ser a aprendizagem de um
conceito, a situagdo dos alunos levantando hip6teses num
problema aberto, as falas dos alunos apdés uma pergunta
desestruturadora etc. Ele [0 episodio de ensino] € parte do
ensino e se caracteriza pelo conjunto de acgdes que
desencadeia o0s processos de busca da resposta do problema
em questdo. A caracteristica principal (ou fundamental) é
que seja um ciclo completo no processo de interagao entre
0 sujeito, mediado pelo objeto de conhecimento (MOURA,
2004, p. 04).

Para organizar os dados a fim de visualiza-los em conjuntos mais gerais,
organizamos unidades conceituais de analise.

As unidades conceituais de andlise sdo, em uma pesquisa,

[...] aqueles conceitos nucleares e mediadores que
referenciam, do inicio ao fim, as acbes de analise do
pesquisador e que nos permitem apreender o objeto da
investigacdo em sua totalidade. As unidades conceituais de
andlise, de certo modo, contribuem para que apreendamos a
esséncia de um conjunto de dados, a unidade que a
caracteriza (NASCIMENTO, 2010, p. 123).
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Organizamos as unidades com base nos seguintes conceitos: acao
corporal imediata; acdo corporal mediada no planejamento da acao individual;
€ acao corporal coletiva mediada.

A opcao pelas mudancas referentes a acao corporal na atividade de jogo
coletivo, como unidades de anadlise para acompanhamento do processo de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, apoiou-se em alguns
conceitos da teoria que fundamenta esta pesquisa.

A acédo corporal é a instancia por meio da qual podemos acessar a
qualidade da mediacdo que os estudantes estabelecem com a atividade, e
como a qualidade da interacdo vai se modificando mediante as condicbes
possibilitadas pelo ensino, na intencdo de que o estudante no processo de
aprendizagem tenha um posicionamento ativo e consciente na apropriacao do
conhecimento e, dessa forma, sua acao corporal seja cada vez previamente
planejada pelas funcbes psicoldgicas superiores, de modo especial pelo
pensamento tedrico. As acdes corporais podem ser organizadas em (i)
imediata; (ii) mediada (planejamento da acao individual) e; (iii) acdo corporal
coletiva mediada (atividade coletiva — acbes planejadas e coordenadas), cujos
conceitos sdo explicitados a seguir.

(i) Acdo corporal imediata: essa unidade refere-se as agdes corporais
guiadas por conceitos que possuem um baixo nivel de generalizagdo e sao
denominados de espontdneos ou empiricos (VIGOTSKI, 2009; DAVIDOV,
1988). De maneira simples, os conceitos empiricos, na agao corporal imediata,

constituem-se

[na] existéncia do objeto no tempo e no espaco, na unicidade
da existéncia presente [que] significa a manifestacdo de sua
imediatez ou carater externo. O conhecimento empirico € o
movimento na esfera desta exterioridade, a assimilacdo do
aspecto da realidade descrito pela categoria de existéncia
(DAVIDOV, 1988, p. 72).

Nesse sentido, quando os estudantes captam, por exemplo, o0s
elementos aparentes de um jogo coletivo, poderemos considerar que suas
acOes corporais se vinculam a essa categoria. Percebe a bandeira, os demais
jogadores, a linha que delimita o espaco de jogo, em outras palavras, percebe
0s elementos externos, sensoriais € imediatos da constituicdo do jogo. Esses

dados nédo se configuram como a totalidade do jogo, sdo pequenas partes
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difusas, que possuem uma limitacdo e que nao permitem aos estudantes
estabelecerem relacdes sobre os varios elementos do jogo, ou seja,
estabelecem apenas um vinculo imediato com a realidade prética.

Nesse caso, 0 pensamento, suas funcdes cognitivas e acdes corporais,
segundo Kohler e citado por Vigotski e Luria (2007, p. 34) sao "escravos do seu
campo de visao".

As funcdes psiquicas que regulam o comportamento sao dirigidas para
0s objetos especificos, a atencdo e a percepgao dirigem-se para partes da
atividade, e, além disso, o comportamento pode ser modificado por algum
estimulo periférico; nesse sentido, 0 pensamento € pratico ou empirico, pois
“se constitui como forma transformada e expressada verbalmente da atividade
dos érgaos dos sentidos, enlagcada com a vida real; é o derivado direto da
atividade objetal-sensorial” (DAVIDOV, 1988, p. 72). Normalmente, esse tipo de
acao é resultado de uma aprendizagem que se pautou pela observacao direta
do fenbmeno. No caso do jogo, as criancas, certamente, ja o observaram ou
observaram outro jogo semelhante e agem conforme a representagao visual
criada. A observacgao satisfaz como funcao cognitiva e a medida que seleciona
as caracteristicas externas, possibilita ao sujeito compara-las e classifica-las
segundo os elementos semelhantes; entretanto, como nao cria condi¢coes de
relacionar os objetos, fica a mercé das representacdes visuais (DAVIDOV,
1988).

No caso do jogo que desenvolvemos no experimento didatico,
denominado de “pique-bandeira” (que descreveremos mais adiante), as acdes
corporais imediatas foram aquelas que ainda ndao possuem caracteristicas de
atividade coletiva, ou seja, existe uma equipe, mas as ag¢des corporais sao
pensadas e executadas individualmente, o que se caracteriza por um
ajuntamento desagregado da equipe.

Os estudantes se orientaram por meio dos objetos sensiveis, sendo
assim, o0 objetivo-alvo do jogo era a bandeira; isso significa que as acdes
corporais se voltaram estritamente a cuidar desse objeto sensivel. Também
houve disparidade entre a articulacdo do sistema ataque-defesa, na medida em
que a maioria dos estudantes se preocupou em capturar a bandeira, em
detrimento de sua defesa.

(il) Acdo corporal mediada (planejamento da acao individual)
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No experimento, as a¢des docentes tinham como propdsito o trabalho
com outro tipo de conceito, 0os conceitos tedricos ou essenciais € gerais
(DAVIDOV, 1982). Estes conceitos possuem um alto grau de generalizacao e
sua caracteristica principal € que se encontram internamente na atividade, nao

sendo possivel apreendé-los somente com os objetos sensoriais.

O conceito aparece aqui como a forma de atividade mental por
meio da qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de
suas relagdes, em que sua unidade refletem a universalidade
ou a esséncia do movimento do objeto material. O conceito
atual, simultaneamente, como forma de reflexo do objeto
material e como meio da sua reproducdo mental, de sua
estruturagdo, isto €, como agcdo mental especial. (DAVIDOV,
1988, p. 73).

Quando os estudantes se apropriam de conceitos tedricos ndo operam
com partes da atividade, mas com sua totalidade e, posteriormente,
compreendem as partes relacionadas e vinculadas aos conceitos. A reflexao e
a analise sao as capacidades psiquicas utilizadas que modificardo a orientagéao
da acéao corporal na atividade. Respectivamente, reflexdao e analise tém como
fungéo possibilitar ao estudante refletir sobre suas agdes em relagdo com as
condicbes do problema e levantar possibilidades de formular uma maneira

geral para a resolucao do problema (DAVIDOV, 1988).

No processo de solugédo de tarefas a crianga mostra-se capaz
de incluir objetos que nao estéo situados no seu campo visual
imediato nem no periférico. Ao criar certas antecipacdes com
ajuda das palavras, a criangca alcanga um ambito
substancialmente mais amplo de atividade, e emprega como
instrumentos nao sé aqueles objetos que se encontram ao
alcance de sua mao ou acerca dela, mas busca e prepara
aqueles que podem ser Uteis para a solugédo da tarefa e para
planificar suas agdes (VIGOTSKI e LURIA, 2007, p. 23).

Essa apropriacao constitui a génese do processo de desenvolvimento do

pensamento tedrico na crianga.

O conteudo especifico do pensamento tedrico é a existéncia
mediatizada, refletida, essencial. O pensamento tedrico é o
processo de idealizacdo de um dos aspectos da atividade
objetal pratica, a reproducao dela, das formas universais das
coisas. Tal reproducdo tem lugar na atividade laboral das
pessoas como experimentagdo objetal sensorial particular.
Depois, este experimento adquire cada vez mais um carater
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cognoscitivo, permitindo as pessoas passar, com o tempo, aos
experimentos realizados mentalmente (DAVIDOV, 1982, p. 73).

Notam-se, por meio dessa categoria, os embrides de organizacao
estratégica e tatica dos alunos, quando eles ndo lidam mais com os objetos
empiricos de forma imediata, mas medeiam sua agédo corporal no jogo pelos
conceitos tedricos, principalmente, o de ocupacao no espaco de maneira a criar
uma situagdo de oposicdo e o controle consciente da prépria acdo corporal
(NASCIMENTO, 2014).

(i) Acdo corporal coletiva mediada (atividade coletiva — aces

planejadas e coordenadas)

A crianga mostra-se capaz agora de adaptar-se a situacao
gracas a meios indiretos e mediante o autocontrole e a
organizagao de sua conduta, o que difere da conduta animal de
modo essencial. Na conduta da crianca, como fator
indispensavel, uma atitude social em relacdo a si mesma e
suas acoes e essa atitude se reflete na atividade social
transferida para o interior do sujeito. A crianga consegue isso
como resultado de um longo processo de desenvolvimento,
adquirindo assim a liberdade de comportamento em face da
situacdo. Além disso, a crianca deixa de agir no espaco
imediatamente dado e evidente. Ao planejar seu
comportamento e mobilizar e resumir sua experiéncia passada
para organizar suas acoes futuras, a crianga passa a executar
operacdes ativas, desenvolvidas ao longo do tempo (VIGOTSKI
e LURIA, 2007, p. 34).

Com o cuidado de nado entender os elementos caracteristicos do
pensamento tedrico de maneira fragmentada, nessa categoria, o enfoque se
dard no plano interior de acdes. Segundo Davidov (1984), essa habilidade
consiste em orientar-se corretamente tanto na atividade conjunta como na

autoatividade.

A partr do momento em que, gragas ao auxilio do
planejamento do discurso, uma visdo do futuro estd incluida
como componente ativo da atividade da crianga, altera
radicalmente seu campo operacional psiquico e reconstroi
totalmente seu comportamento. A percepgao da crianga agora
comeca a se desenvolver obedecendo a novas leis além das
que governam o campo de visdo natural. A fusdo entre os
campos motor e sensorial é assim superada, e as agdes
impulsivas espontaneas com as quais ela responde a cada
novo estimulo que aparece em seu campo de visao e a atrai
agora sao mantidas. A atengéo da crianga comecga a funcionar
de forma distinta e sua memoria passa de ser um "registrador”
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passivo para uma selegao ativa e funcao de registro intelectual
ativo (VIGOTSKI e LURIA, 2007, p. 34).

O elemento nuclear desta categoria de anadlise é a identificacao de
situacées em que as criangas realizem ac¢des corporais coordenadas mediante
a criacao de estratégias e taticas que visem a ocupacgdo do espaco para a
criacdo de uma situacdo de oposicdo. Isso evidencia a capacidade de refletir
psiquicamente a atividade coletiva, reconhecendo a agédo individual e dos
demais membros da atividade para além do tempo presente e do espaco
imediato.

Desenvolver sistematicamente as componentes que entram na
qualidade da atividade ludica (qualidades fisicas e qualidades
de carater, capacidades e técnicas intelectuais e motoras) é
desenvolver ao mesmo tempo, segundo pensamos, 0S
aspectos essenciais da atividade humana consciente, em
particular do trabalho. A formag&o ludica tem por objetivo
ajudar a desenvolver no estudante capacidades complexas, as
que implicam uma atividade autbnoma, ordenada relativamente
a um fim, moralmente irrepreensivel, coletiva, enfim. E este
objetivo que deve determinar o conteldo e os métodos da
formacao ludica (MAHLO, 1980, p. 159).

Estabelecidas as categorias de analise, passaremos para o processo de
organizacao do experimento didatico.

4.2 A organizacao do experimento didatico

Para o processo de planejamento, execugao e avaliacao da organizacao
do ensino, partirmos dos principios e acées docentes elaborados por Sforni
(2015) como expressdo dos fundamentos tedricos ligados ao ensino de
conceitos cientificos na aprendizagem dos estudantes, com a finalidade de
promover o desenvolvimento do pensamento tedrico. Esses principios e acoes

docentes estao sistematizado no Quadro 1:

Quadro 1. Principios didaticos e acées docentes

Principios didaticos Acoes docentes decorrentes

a) Avaliacdo do nivel de desenvolvimento atual e previséo
do nivel de desenvolvimento esperado

b) Uso de atividades com os conceitos que mobilizem as
Funcdes Psiquicas Superiores

c) Criacao de situagbes em que os estudantes expressem
verbalmente o0 que e como estdo pensando (como estao

1. Principio do ensino
que desenvolve
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atuando mentalmente com os conceitos)

2. Principio do carater
ativo da aprendizagem

a) Elaboracao de situagdes problema que permitam inserir o
estudante no horizonte investigativo que deu origem ao
conceito

b) Previsdo de momentos em que os alunos dialoguem
entre si, elaborem sinteses coletivas, mesmo que
provisérias

c) Orientacdo do processo de elaboracdo de sinteses
conceituais pelos estudantes

3. Principio do carater
consciente da
atividade

a) Elaboracdo de atividades que tenham potencial para
promover o modo de agao geral com o conceito

b) Previsdo de acGes mentais para que o conteudo central
da atividade seja o foco da consciéncia dos estudantes

c) Atencéo para as explicitagbes verbais dos estudantes, as
quais sinalizam se eles estdo estabelecendo relagédo
entre o particular e o geral

(continua

QUADRO 1 - Principios didaticos e acoes docentes (continuacao)

Principio da unidade
entre o plano material
(ou materializado) e o

verbal

a) Organizacao de atividades que coloquem em interagcéo o
plano material ou materializado (ilustrativo) e a linguagem
verbal (oral e escrita)

b) Uso de textos cientificos e classicos da respectiva area
de conhecimento

5. Principio da agao
mediada pelo conceito

a) Analise da génese do conceito no seu aspecto légico-
histérico para buscar o que é nuclear no conceito

b) Elaboragcédo de problemas desencadeadores, cuja solugcao
exige do aluno a mediacao do conceito

¢) Inclusao de novos problemas de aprendizagem ao final do
processo de estudo para analisar se 0s alunos operam
mentalmente com o conceito

Fonte:SFORNI, 2015, p. 375-397.

A partir de novas discussdes ocorridas no interior do GEPAE, Sforni,

com a finalidade de facilitar o trabalho do professor na organizacao de ensino,

sistematizou nova sintese de principios e acdes docentes que pudesse

“enxugar’” a quantidade de conceitos sem que se perdesse 0 nucleo do

pensamento sobre o0 ensino dos conceitos para o desenvolvimento do

pensamento tedrico dos estudantes. Esta sintese é apresentada no Quadro 2.
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Quadro 2. Nova sintese de principios didaticos e acoes docentes

Principios didaticos

Acoes docentes

1. Ponto de partida

Pensar no sujeito,
no objeto e nos
processos
afetivos/cognitivos

1a) Analise da génese do conceito no seu aspecto
l6gico-histérico para buscar o que é nuclear no
conceito — Analise do conceito a ser ensinado

1b) Avaliacdo do nivel de desenvolvimento atual e
previsdo do nivel de desenvolvimento esperado —
Andlise do sujeito da aprendizagem

1c) Escolha de tarefas de estudo dos conceitos que
mobilizem as Funcgbes Psiquicas Superiores —
Analise dos processos cognitivos

(continua)

QUADRO 2 - Nova sintese de principios didaticos e acoes docentes

2. Planejando as acoes
Das acoes externas as

internas: o plano material ou

materializado (ilustrativo), a
linguagem verbal (oral e
escrita) e o plano mental

(continuagao)

2a) Elaboracdo de problemas desencadeadores, cuja
solugdo exige do aluno a mediagdo do conceito (plano
material ou materializado: uso de materiais, experimentos,
problemas...)

2b) Previsdao de momentos em que os alunos dialoguem
entre si, elaborem sinteses coletivas, mesmo que
provisérias (linguagem - reflexao e analise)

3.Avaliacao

3a) Inclusdao de novos problemas de aprendizagem ao
final do processo de estudo para analisar se os alunos
operam mentalmente com o conceito (acdo no plano
mental - uso do conceito como mediador — generaliza¢ao)

Fonte: SFORNI (2017).

E importante ressaltar que essa sistematizacdo dos principios gerais

para a organizacdo do ensino realizada por Sforni esta alicercada nos

pressupostos tedricos da teoria historico-cultural; expressam as diferentes

pesquisas de mestrado e doutorado em diferentes areas do conhecimento

realizadas pelos integrantes do GEPAE. Entretanto, é a primeira vez que estes

principios estdo sendo investigados na Educacao Fisica. Ou seja, queremos

analisar como esses principios gerais podem ser operacionalizados nessa area

de conhecimento, com vista a responder a questao desta tese de doutorado —
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Como organizar o ensino da Educacdo Fisica para o desenvolvimento do

pensamento tedrico?

4.2.1 O local de realizacao do experimento eos sujeitos da pesquisa

Participaram do experimento didatico 20 estudantes com idades entre 8
e 9 anos, dos quais 08 eram meninos e 12 meninas. Todos cursavam 0 4° ano
do ensino fundamental de uma escola municipal da cidade de Presidente
Prudente/SP e participavam do projeto de educacdo de tempo integral,
denominado de Cidade Escola. As atividades do experimento foram
desenvolvidas no contraturno do periodo, entre as 14 e as 15 horas, na oficina
de jogos previamente instaurada na organizacao curricular do projeto. Todos os
estudantes aderiram a participacdo no experimento didatico, ndo nos
deparamos com nenhuma resisténcia em relacao a participacao das aulas, pelo
contrario, houve um envolvimento afetivo interessante com a proposta.

Em cada inicio do ano letivo, os estudantes eram selecionados conforme
critérios socioecondmicos para participarem do projeto Cidade Escola; para a
oficina de jogos foi contratado um professor de Educacédo Fisica via processo
seletivo. As aulas de jogos ocorriam duas vezes por semana, cada uma com
duracao de 60 minutos. O experimento didatico foi realizado nessas aulas,
totalizando 11 aulas.

Todos os alunos participantes do projeto participaram do experimento

didatico mediante a assinatura de termo de consentimento do responsavel.

4.2.2 O conteudo tedrico do experimento didatico

O conteudo tedrico desenvolvido no experimento didatico foi aquele
encarnado nos jogos coletivos, ou seja, 0s objetivos mutuamente opostos
direcionados a um mesmo alvo, que nos jogos coletivos se materializa para
controle da agcédo corporal do outro pela ocupacédo do espaco (NASCIMENTO,
2014).

Os critérios de escolha desse conteudo levaram em conta dois aspectos:
0 primeiro, pela propria consideragdo de que estavamos localizados dentro de
uma oficia de jogos, e o segundo, por se tratar de um conteddo que melhor
poderia expressar o processo de desenvolvimento do pensamento teorico
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como fundamentado por Hedegaard e Chaiklin(2005), em referéncia a
perspectiva tedrica de ensino-aprendizagem radical local.

Considerando a gama de atividades da cultura corporal — jogos
coletivos, lutas, ginastica, danca, atletismo, mimica, circo — a perspectiva
radical local, que se fundamenta na tradicdo histérico-cultural, defende a
posicdo de que os conhecimentos tedricos devem estar vinculados com a
realidade local dos estudantes (HEDEGAARD, CHAIKLIN, 2005). Como
sabiamos de antemao que existia a preponderancia de atividades ligadas aos
jogos coletivos em relagdo as demais atividades da cultura corporal, eles foram
a escolha natural para nossa pesquisa.

Além do mais, o fator tempo fortaleceu nossa escolha, pois certamente a
introducdo dos estudantes em uma atividade nova seria bem mais demorada
do que o trabalho numa atividade sobre a qual possuiam conhecimento prévio.
Dada a exiguidade do tempo disponivel para a realizagdo de todas as fases
que compdéem uma tese de doutorado, a decisao pelo trabalho com o conteldo
tedrico do jogo nos pareceu a mais acertada.

Como discutido anteriormente, o conceito teérico de agéo corporal
mediada é uma abstragcdo que se materializa em diferentes jogos concretos.
Ou seja, independentemente de qual seja o jogo coletivo (voleibol, futsal,
basquetebol, queimada, pique-bandeira etc.) eles possuem o mesmo conteddo
teorico.

Para o ensino e aprendizagem desse conhecimento foi utilizado o jogo
coletivo denominado “pega-bandeira”.
O critério de escolha dessa atividade também se deu por dois motivos: o
primeiro foi levar em conta os fundamentos da perspectiva radical local, pois
esse jogo ja fazia parte da realidade das criancas, até porque a prefeitura da
cidade realizava festivais em que se incluiam campeonatos entre as escolas
municipais dessa atividade. O segundo critério foi o de diferenciacdo e
especializacdo entre uma estrutura simples e outra mais complexa
(NASCIMENTO, 2014). “Nas estruturas simples, o todo e seus elementos se
mantém com um alto grau de semelhancas entre si, a0 passo que nas
estruturas superiores as partes se diferenciam, se especializam e, assim,

determinam novas relagées funcionais entre si” (NASCIMENTO, 2014, p. 54).
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O pique-bandeira, por esse critério de diferenciacao e especializacao,
possuiu uma estrutura inferior se comparado com o vélei, o handebol, o
basquetebol e o futsal, que possuem uma estrutura superior. No pique-
bandeira, corrida e fintas sdo basicamente as ac¢des corporais que 0s
estudantes utilizariam para expressar seu conteudo teérico. Entretanto, no
voleibol, por exemplo, existem varias acées corporais como manchete, toque,
corte, bloqueio, saque etc. Assim, a complexidade para demonstrar o processo
de desenvolvimento tedrico em uma pesquisa demandaria muito mais tempo,
em comparagdo a uma estrutura simples. E importante ressaltar que,
independentemente do nivel da estrutura, € possivel jogar a partir do conceito

tedrico em uma organizacao tatico-estratégica.

De modo mais geral poderiamos indicar em qual direcao se
modifica a estrutura: [ela] se modifica no sentido de uma maior
diferenciacdo das partes. A estrutura superior se distingue do
interior pelo fato, sobretudo, de ser um todo diferenciado no
qual uma das partes isoladas cumpre diversas fungbes e na
qual a unificacdo dessas partes, em um processo global, [se]
produz a base de conexdes funcionais duplas e relacdes
reciprocas entre as fungdes (VIGOTSKY, 2012, p. 124).

Sendo assim, a escolha do pique-bandeira como recurso para a
apropriagdo do conhecimento teo6rico presente nos jogos coletivos foi
decorrente da melhor possibilidade de revelar o processo de desenvolvimento
do pensamento tedrico em contrapartida a uma atividade que possui um alto

nivel de diferenciacao e complexidade das agcbes corporais.

Muitos destes pequenos jogos [...] exigem excluir e no lugar
inserir [...] técnicas simples, alguns [apenas] pretendem [...] que
a crianga mude o sentido da corrida. Contudo, a partir daqui ja
se podem observar os comportamentos taticos e aperfeicoa-
los. Estes comportamentos taticos, na maior parte das vezes,
nao se ligam sendo a regra mestra do jogo, ou ao seu objetivo
preciso, mas também pode ajudar a estabelecer uma ligagao
direta com a tatica dos jogos desportivos coletivos. A
“desmarcagao”, a utilizagéo habil de obstaculos ou de parceiros
para bloquear o perseguidor, ou engana-lo, sdo atos taticos,
que aprendidos nas suas formas elementares, se aplicardo a
inimeros jogos desportivos coletivos e estardo na base de
formas superiores de agao (MAHLO, 1980, p. 162).
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Em relacdo aos conteudos teéricos da cultura corporal, partimos das
elaboracées de Nascimento (2014) que, em sua tese de doutorado, explicou
por meio da andlise l6gico-histérica o0s conceitos gerais e esséncias
encarnados nas atividades da cultura corporal.

E importante ressaltar, como temos feito ao longo deste trabalho, que a
atividade, o jogo pique-bandeira, ndo é sinbnimo de conteudo de ensino, mas,
como os demais jogos, € um fenbmeno concreto e, nesta condicdo, implica
dizer que é no seu interior, em seu nucleo, que se encontra seu verdadeiro
conteudo, ou sejam, as multideterminagdes oriundas da pratica social.

Desvelar a génese e o desenvolvimento do conceito se faz como uma
primeira agdo na organizagdo do ensino, como demonstrado acima; esse
sistema conceitual deve ser o objeto central na organizacdo do ensino e que
deveria ser apropriado pelos estudantes.

Para a anélise da génese do conceito sob seu aspecto l6gico-histérico a
fim de buscar o que é nuclear no fenébmeno jogo coletivo, estamos partindo das
proposicoes tedricas formuladas no trabalho j& mencionado de Nascimento
(2014).

Segundo a autora, o conteddo presente nos jogos coletivos é o controle
do espaco com vista ao controle da acdo corporal do outro, pois, na propria
estrutura dos jogos coletivos, os objetivos a serem alcancados pelas equipes
sdo mutuamente opostos e direcionados para o0 mesmo alvo (Ibid.).

Na atividade que nos propusemos analisar nesta tese — o jogo pique-
bandeira, o conceito geral se expressa nas ag¢des corporais da equipe (0s
modos de agir) que tém como finalidade ocupar o espago de maneira a
controlar a acao corporal tanto da prépria equipe como da equipe adversaria
para defender e atacar a bandeira.

O controle da acao corporal do outro torna-se um conteudo complexo,
pois exige-se dos estudantes que desenvolvam suas acdes vinculadas com as
acdes dos demais jogadores de sua equipe € ao mesmo tempo dar conta dos
problemas que emergem no jogo em relagdo ao adversario. Sendo assim,
pressupde a formacao de estratégias e taticas que resolvam o problema geral
do jogo: a conquista do territério ou, do espaco (NASCIMENTO, 2014). O jogo
coletivo pique-bandeira consiste na formacdo de duas equipes, cada uma
possuindo um territério demarcado pelas linhas central, lateral e do fundo na
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quadra, conforme representado na Figura 7, na pagina seguinte. Paralelamente
a linha do fundo se encontra demarcado pela linha central, lateral e a do fundo
a area destinada a bandeira.

O desafio do jogo é atravessar o campo da equipe adversaria e adentrar
a area da bandeira, pega-la e trazé-la para seu territério. O jogador, ao invadir
o territério adversario e ser tocado por ele, ficard “congelado” (devera ficar
imovel) e sé podera ser libertado caso outro jogador de sua equipe conseguir
tocar em seu corpo. A area destinada a bandeira é considerada um espaco
imune, e o0s jogadores que adentram esse espaco estdo isentos de
“congelamento”.

No experimento didatico, as equipes eram formadas por 4 ou 5
integrantes, embora sejam comumente formadas por 8, 9 e até 10 jogadores. A
opcao pela formacédo de equipes menores se deveu ao fato de que quanto
maiores fossem as equipes, maior seria o nivel de complexidade na
organizacao e implementacao de acoes tatico-estratégicas. Neste caso nossa
opcao também se deu em razao do tempo disponivel para a coordenacao das
acOes corporais entre os integrantes da equipe. Abaixo, a Figura 7 representa a
configuracédo desse jogo.

Todas as escolhas metodol6gicas foram feitas no sentido de desvelar o
processo de apreensdao do desenvolvimento do pensamento tedrico pela
organizacao de ensino. Na sequéncia demonstraremos o planejamento das

aulas do experimento didatico.
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Figura 7. Configuracao do jogo pique-bandeira

Fonte: o préprio autor.

4.2.3 Os procedimentos metodologicos do experimento

Com vistas a atender aos principios da organizacdo de ensino ja
levantados nesta tese, o0 professor necessita elaborar tarefas que
operacionalizem suas acdes docentes e coloquem os estudantes em atividade
de aprendizagem para que se apropriem do conhecimento tedrico. Nesse
sentido, as tarefas para a aprendizagem precisam contemplar alguns pontos
que direcionam os estudantes no caminho de apreensao do fenbmeno que se
apresenta caotico, dessa apreensao para a abstracio, e da abstracdo para o
retorno ao fendmeno concreto, agora numa condi¢do organizada.

Em consonancia com esse pressuposto, inicialmente o professor tem
que planejar a tarefa a partir da elaboracdo de um problema desencadeador
para a aprendizagem. Esse problema tem como principal objetivo reproduzir a
atividade humana encarnada no fenbémeno e materializar o principio da
dialética, a contradicdo, como recurso para criar uma nova relacao entre
necessidade-motivo-objeto da atividade.

Isso significa dizer que essa tarefa precisa criar um problema de tal
modo que a expressao das acOes corporais dos estudantes ndao sejam

suficientes para alcancar sua resolucdo. Desta maneira, finda-se o confronto
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entre o uso empirico das acdes corporais € o problema proposto pelo
professor. Nesse confronto foi gerado o conhecimento tedrico daquilo que
estava no interior do fenbmeno, daquilo que era seu nudcleo. Esse
conhecimento tedrico resultara na criacdo de uma nova necessidade nos
estudantes, ou seja, o motivo do estudante deve direcionar-se para a interacao
com o conhecimento tedrico, que € o objeto da satisfacdo da necessidade.

Para efeito de ilustracdo do que acabou de ser exposto, nos jogos
coletivos a intencao da tarefa planejada pelo professor € o da ocupacdo no
espaco como meio de controle das agdes corporais opositivas. Para que exista
consonancia entre a tarefa proposta e a criagao/apropriacdo do conhecimento
tedrico, € preciso que o professor/pesquisador realize um trabalho analitico
sobre quais seriam as estratégias mais eficazes para levar seus alunos a essa
apropriacao, a fim de que o caminho a ser trilhado nao se perca em desvios
gue resultem na perda do objetivo — a apropriacédo do conhecimento tedrico.

Este fato parece Obvio, mas, como demostraremos na andlise dos
dados, ao colocar as tarefas em movimento na pratica pedagdgica, nos
deparamos com o fato de que a criagdo dos motivos para a apropriacdo do
conhecimento tedrico € tarefa complexa e, nesse sentido, a consciéncia desse
percurso possibilita testar as varidaveis implicadas no experimento didatico e
modifica-las se necessario.

Nesse primeiro momento da tarefa de aprendizagem, ou seja, da criagao
de um novo motivo nos estudantes, se faz necessério ressaltar que a tarefa
tem por finalidade, exclusivamente, a criacdo de um problema que dé
condicOes ao estudante de utilizar seus recursos cognitivos (reflexao, analise e
plano interior das acdes), e o leve ao encontro do conhecimento teérico, ou
seja, o trabalho precisa ser um trabalho do estudante, em que o professor nao
lhe entregue “de bandeja” as respostas.

Uma vez criados 0s novos motivos nos estudantes, o proximo passo do
professor é criar tarefas que os levem a alcancar a modelacao do jogo, isto é,
que o modelo expresse o conhecimento tedrico do jogo coletivo. Esse modelo
passa a ser um instrumento simbdlico em que a atividade cognitiva e as acdes
corporais dos estudantes possam se assentar, materializando-se como um

mecanismo de interagcao entre sujeito e fendbmeno.
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E, por fim, o professor precisa planejar e implementar tarefas em que os
estudantes possam experimentar e investigar o modelo em situagcbes novas de
aprendizagem, diferentes dos problemas iniciais, tornando-se uma forma geral
de acao, o que implica dizer que, diante de um novo jogo coletivo, ndo sera
necessario comecar 0 ensino e a aprendizagem do zero, ja que a pratica
desse novo jogo pode se apoiar nesse modelo que sintetiza o conhecimento
teorico.

Serdo as tarefas de experimentacdo e investigacdo que mediarao a
relacdo entre a atividade pedagdgica do professor e a atividade de
aprendizagem dos estudantes, tarefas que visama dar “vida” as acobes
docentes referentes aos principios de organizacao didatica. Sao elas que
assumem a empreitada de dar inteligibilidade ao uso das acdes corporais
conscientes dos estudantes em um determinado jogo e sua apropriacao do
conhecimento teorico. Esse percurso da materialidade ao pressuposto
vigostskiano de que a aprendizagem transita do  caminho
interpsicologico/interpessoal para o intrapsicolégico/intrapessoal.

No préximo topico, demonstramos como foi o planejamento das aulas,
com o intuito de operacionalizar esse percurso metodologico.

4.4.1 A operacionalizacao da metodologia: o planejamento das aulas

Ja foi mencionado que o experimento apresentado nesta tese constou
de 11 aulas de 60 minutos que ocorreram duas vezes por semana durante 0s
meses de outubro e novembro do ano de 2016. A seguir sdo apresentados o
tema de cada uma das aulas, seu objetivo, os procedimentos metodolégicos e
as acoes docentes e discentes que fizeram parte de cada uma delas.

AULA 1

Tema: Nivel de desenvolvimento real.

Objetivo: Avaliar o estado inicial do uso das a¢des corporais no jogo.
Procedimentos Metodoldgicos: considerando que o0 jogo era de
conhecimento dos estudantes, propusemos a realizacdo da atividade sem a
interferéncia direta do professor, apenas discorremos sobre as regras do jogo.
Foram formadas quatro equipes com cinco integrantes e foi disponibilizado um
tempo para que cada equipe organizasse suas estratégias iniciais.

Acoes Docentes: explicar 0 jogo e colaborar na organizagcao dos grupos.
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Acao dos estudantes: utilizar suas agbes corporais conforme o enunciado das
regras do jogo e das suas experiencias prévias.

AULA 2

Tema: Criacao de novos motivos.

Objetivo: Propiciar um problema de aprendizagem para os estudantes.
Procedimentos Metodoldgicos: organizamos os estudantes em quatro
equipes para realizar duas tarefas. Na primeira, disponibilizamos para as
equipes imagens fotograficas do jogo que havia ocorrido na aula anterior. As
imagens retratavam situacoes de jogo referentes a disparidade na distribuicao
dos jogadores para realizar a fungdo de ataque em relacdo a defesa, ou seja,
muitos jogadores realizando a funcdo ofensiva e poucos para executar agdes
defensivas, a superioridade numérica de uma equipe em relacao a equipe que
tinha jogadores “congelados”, e o posicionamento no espaco.

Foi dado um tempo para que os grupos pudessem discutir sobre os
problemas que observavam nas fotografias e, em seguida, abrimos um grande
grupo, para compartilhar o que foi discutido em cada grupo.

Ao finalizar a discussao, cedemos um tempo para que duas equipes
organizassem suas estratégias para a realizacdo de nova pratica do jogo. As
equipes que ndo estavam participando do jogo assumiram o papel de
comentaristas, cuja tarefa seria apontar as razdées que levaram uma equipe a
vitéria e a outra a derrota para depois transmiti-las as equipes que estavam
jogando.

Posteriormente, duas das esquipes de “comentaristas foram jogar e as
que realizaram a pratica do jogo fizeram o papel de comentaristas. Todos os
estudantes tiverem a oportunidade de participar como jogadores e
comentaristas. Os jogos foram fotografados pelo pesquisador. Pelo que vocé
escreveu abaixo, ndo entendi se vocé so tirou uma foto ou pelo menos 2, uma
de cada jogo
Acoes docentes: apresentamos as fotos e solicitamos que descrevessem a
situacdo presente na foto. A seguir, perguntamos aos estudantes para
identificar se havia ou ndo algum problema de jogona foto. Na exposi¢édo para
0 grupo, as agdes docentes se direcionavam a questionamentos no intuito de
dirigir a percepcéao dos estudantes para os varios problemas presentes no jogo.
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Acoes dos estudantes: Solicitava-se que observassem as imagens para
descreverem a situagao, perceberem a existéncia de uma questao deficitaria.
Dos comentaristas era solicitado atencao dirigida para que pudessem refletir
sobre a situagdo e analisar as agbes de uma determinada equipe na
organizacdo da estratégia de ataque-defesa, enfatizando o processo de
finalizacao do jogo.

AULAS 3 E4

Tema: A figura do técnico e as discussdes em grupo.

Objetivo: Buscar a resolugdo do problema de aprendizagem presente no
ensino — a ocupacao do espaco para criar uma situacao de oposicao.
Procedimentos Metodoldgicos: dividimos os alunos em quatro equipes, cada
equipe com cinco integrantes. Entretanto, propusemos uma situacao diferente.
Quatro jogadores iriam realizar a partida e o quinto exerceria a funcao de
técnico da equipe. Disponibilizamos, inicialmente, um tempo para a discussao
da organizacédo da equipe e, ao fim do jogo propusemos uma nova discussao
sobre o processo e 0s resultados obtidos. Ao técnico era permitido dar
instruc6es no decorrer da partida. Foram duas as questdes (que, na verdade,
sdo as duas faces de uma mesma moeda) dirigidas ao técnico: por que a
equipe conseguiu pegar a bandeira e por que a equipe nao conseguiu defender
a bandeira. Como tivemos a oportunidade de repetir a aula em outro dia, foi
possivel realizar um rodizio, o qual propiciou que varios alunos
experimentassem essa funcao, podendo ter a experiéncia de olhar o jogo pelo
lado de “dentro” e pelo lado de “fora”.

Acoes docentes: foi pedido ao técnico que analisasse o desempenho da
equipe e buscasse solucdes para os problemas que ele detectou. Ao finalizar o
jogo, as equipes se organizaram para discutir com o técnico.

Acoes dos estudantes: os alunos, tanto na funcao de técnicos como na de
jogadores foram provocados a refletir sobre as situagdes que ocorriam no jogo,
analisa-las e planifica-las, ou seja, os alunos exercitaram suas fungdes mentais
por meio de operacdes que induzem ao conhecimento dos conceitos tedricos.
AULA S

Tema: Prancheta Tética.

Objetivo: Introduzir a acado objetal para representar 0 jogo e apoiar o
pensamento dos estudantes sobre pensar o espaco.
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Procedimentos Metodolégicos: organizamos os alunos em um grande circulo
e utilizando o recurso da prancheta tatica, demonstramos os posicionamentos
que ocorriam nos jogos e discutimos sobre modos de organizar solucdes.
Disponibilizamos um tempo para que as equipes formulassem suas estratégias.
Enquanto duas equipes jogavam, disponibilizamos para as demais equipes a
prancheta tatica para, manipulando-a, discutirem estratégias de jogo.

Acoes docentes: foram organizadas situagdes e indagagdes que pudessem
provocar nos alunos a tomada de consciéncia por meio da reflexdo e analise,
com a finalidade de que, por meio da obtencdo de mais dados sobre o jogo,
pudessem planificar mentalmente esquemas anteriores ou posteriores ao jogo,
orientados por estratégias.

Acoes dos estudantes: realizaram agées mentais de andlise e reflexdo que
lhes permitiram discutir possiveis estratégias para superacdo dos problemas
enfrentados durante o jogo.

AULA 6

Tema: Formulagao de estratégias.

Objetivo: Incluir um novo problema de aprendizagem.

Procedimentos Metodoldgicos: dividimos os alunos em cinco equipes de
quatro jogadores e aumentamos o0 espaco delimitado para o jogo.
Disponibilizamos um tempo para a formulacdo de estratégias pelas equipes.
Ap0és a pratica do jogo, analisamos o processo e o produto do jogo.

Acoes docentes: indagamos aos alunos sobre a dificuldade que tiveram no
jogo e como poderiamos resolver esta situagao.

Acoes dos estudantes: foi-lhes pedido que identificassem o problema
decorrente da organizacao das equipes dentro de um espago maior € com um
jogador a menos. A seguir os estudantes tiveram de elaborar solugdes para
este problema.

AULA 7

Tema: Prancheta tatica no objeto e na situacao de jogo.

Objetivo: Favorecer a mobilidade do pensamento para a formulacdo de
estratégias.

Procedimentos Metodoldgicos: elaboramos em folhas de papel sulfite um
desenho que simbolizasse a prancheta tatica, ja com situagdes-problema do
jogo. Os estudantes deveriam identificar o problema e elaborar esquemas para
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sua solucdo; a seguir, realizaram a pratica do jogo. Quando ocorria a
finalizacdo do jogo, retomavamos a cena final, colocando os estudantes nos
seus respectivos posicionamentos e discutiamos sobre as possibilidades de
resolucéo da situacao enfrentada pela equipe.

Acoes docentes: organizamos, na prancheta tatica, situacdes que levassem a
elaboracdo de estratégias. As equipes foram para a pratica do jogo e, ao seu
final, dispusemos o0s jogadores nos lugares que ocupavam no momento
préximo ao encerramento do jogo. Entdo indagamos os estudantes sobre a
organizacao tanto da equipe que salvou a bandeira como da equipe que a
perdeu.

Acoes dos estudantes: os alunos tiveram de fazer a andlise dos problemas,
refletir sobre eles e planificar respostas para as situacées presentes na
prancheta tatica, assim como discutir sobre os acontecimentos dos jogos,
mediante a percepc¢ao de si e dos colegas no espaco.

AULA 8

Tema: Novo problema

Objetivo: Identificar as relacées simultdneas das categorias tempo-espaco
presentes no jogo

Procedimentos Metodoldégicos: embora os estudantes conseguissem se
organizar de uma maneira organizada no jogo, um novo problema surgiu: o
jogo transcorria com interrupgdes e longos periodos sem nenhuma modificacdo
até que uma das equipes conseguisse atingir o objetivo final — apossar-se da
bandeira. Essa constante interrup¢cdo € o que popularmente chamamos, no
mundo esportivo, de um “jogo truncado”. Sendo assim, estipulamos uma nova
regra: os jogos teriam um tempo definido. O tempo estipulado foi de 5 minutos.

Acoes docentes: quando foi trazido a tona esse novo problema que aparecia
no jogo, a criagdo da nova regra levou os alunos a reorganizar ou criar novas
estratégias para a organizacao no espaco. Nossa intencao foi encaminhar os
alunos para a percepcdo de que a ocupacao adequada do espaco por uma
equipe é um problema permanente do jogo, pois do outro lado do campo, pode
haver um adversario que saiba ocupar convenientemente esse espaco.

Acoes dos estudantes: precisaramidentificar e analisar o novo problema e
criar mecanismos para sua resolugao.

AULAS 9 E 10
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Tema: Prética do jogo e avaliagdo das estratégias.
Objetivo: Reforgar as relagdes concomitantes entre tempo-espago no jogo.
Procedimentos Metodolégicos: dividimos os alunos em cinco equipes com
quatro integrantes em cada uma. Disponibilizamos tempo para a organizacéo
tatica e posteriormente proporcionamos a discussao em grupos, para avaliacao
do jogo.
Acoes docentes: direcionamos os alunos para a avaliacdo a fim de que
refletissem sobre as diferentes situagdes que ocorriam Nno mesmo espago € ao
mesmo tempo.
Acoes dos estudantes: tiveram que usar suas funcées mentais no sentido da
compreensao das nocdes de espaco e tempo por meio da reflexdo sobre as
relacbes concomitantes entre ataque e defesa que se dao na ocupagdo do
espaco do jogo.
AULA 11
Tema: Avaliagdo da aprendizagem.
Objetivo: Verificar, por meio de uma nova situacao (outros estudantes) a
aprendizagem dos estudantes.
Procedimentos Metodoldgicos: convidamos outra turma do 4° ano da escola,
portanto, que ndo participaram do experimento didatico, para realizarem jogos
com a turma experimental. Formamos as equipes aleatoriamente, mas com
alunos da mesma turma. Assim, 0s jogos ocorreram entre as equipes formadas
pela turma que participou do experimento didatico e as equipes formadas pela
turma convidada. Nossa pretensdo foi observar se a turma que havia
participado do experimento seria, sob novas circunstancias, capaz de criar
estratégias que atendessem a demanda de ocupacdo do espaco para o
controle das acdes corporais opositivas. A duracao da partida era determinada
pelo salvamento das bandeiras por duas vezes pela mesma equipe.
Acoes docentes: nossa proposta foi avaliar se nosso experimento foi capaz de
promover nos estudantes a apreensdo dos conceitos tedricos sobre o
funcionamento das regras dos jogos.
Acoes dos estudantes: os alunos se viram diante da necessidade deplanejar
estratégias e coloca-las em movimento na pratica do jogo.

Ao longo de todo o processo foi possivel observar e analisar as relacoes
entre as acdes didaticas realizadas e a formacao que essas agdes provocavam
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nos estudantes, como também seus limites. Mas, a atividade final permitiu
evidenciar ainda de forma mais clara o processo de formagéo ocorrido por meio
das acdes em que se buscou a unidade corpo-mente no experimento didatico.
Na proxima secao, apresentaremos a analise do processo e o0s resultados
obtidos.
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5 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO TEORICO: A
ANALISE DA RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM

Ao retomar o objetivo geral desta tese, que é de investigar condicoes
tedrico-metodolégicas para que o ensino de Educacdao Fisica gere
aprendizagens promotoras do desenvolvimento dos estudantes, este tépico
tem como finalidade realizar um percurso analitico das acbées e operacoes
realizadas no experimento didatico, com o intuito de verificar se as condicdes
sistematizadas na organizacao do ensino de conceitos tedricos dessa area de
conhecimento foram favoraveis para que os estudantes se apropriassem de
tais conceitos e, concomitantemente, se este fato possibilitou mudancas nas
acOes corporais no jogo.

Em suma, pretendemos apreender, em processo, o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes nas aulas de educacao fisica. Na medida,
que os estudantes fossem assimilando o sistema de relag6es sintetizados no
conceito tedrico, os modos de agir mentalmente, possibilitados mediante ao
ensino, pudéssemos analisar as mudancgas na qualidade das acbes corporais
realizadas em uma atividade particular, que estas mudancgas decorressem de
uma postura mais consciente e voluntaria por parte dos estudantes, que
permitissem aos mesmos estarem “livres” das situagdes aparentes e
superficiais que emergem do jogo.

Entao, que comece a partida!!!

Episédio 1 - Corre!! Pega a bandeira..., mas, é s6 isso? O estado inicial
das acoes corporais dos estudantes no jogo coletivo

Como parte inicial do processo de analise, propomos aos estudantes
que jogassem algumas partidas do jogo pega-bandeira, sem que houvesse
alguma interferéncia sistematizada do professor. O nosso objetivo foi de captar,
como os estudantes realizavam as suas ag¢des corporais no jogo, a priori, a
realizacdo do experimento didatico. Esse momento nos deu condi¢des de
termos um parametro que nos permitissemos comparar com as acdes
corporais dos estudantes posteriormente a realizacdo do experimento didatico.
Em outras palavras, a verificagado sobre a eficacia do caminho percorrido pelo
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ensino em relacdo aos impactos sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes.
Sendo assim, esta primeira acao

(...) constitui-se como parametro para acompanhar o processo,
ou seja, oferece elementos para que o professor realize a
avaliacdo continua do processo. Comparando o ponto de
partida e a expectativa de aprendizagem, este tem condi¢des
de, quando necessario, redirecionar as acdes de ensino ainda
durante o percurso. Os dados iniciais também sdo uma
referéncia para avaliacdo final do processo, pois oferecem
parametros para a verificagdo do que se modificou nos
conhecimentos e habilidades dos estudantes, apdés uma aula,
unidade de ensino ou curso (SFORNI, 2015 p. 384).

Nesse momento inicial, buscamos apreender como se davam as acdes
corporais dos alunos no inicio do processo de intervencao, ou seja, 0 que ja
traziam consigo de conhecimentos sobre o jogo coletivo, assim como, a
expectativa de aprendizagem o que Vigotski (2007) denominou de Nivel de
Desenvolvimento Préximo (ZPD). Baseado nesse conceito de Vigotski, o que
tentamos formular no contexto de sala de aula, foi o que Sforni (2015 p.383
grifo da autora) denominou de “Zona de Desenvolvimento Proximo da Turma,
ou seja, procuramos identificar os conhecimentos e capacidades que séo
comuns a turma, as aprendizagens que, de modo geral, ja estdo consolidadas
e as que merecem investimento”, no caso da nossa pesquisa, a intencao era
buscar como os alunos relacionavam-se com o jogo coletivo, de maneira que
analisassemos os modos de ajuntamento, a organizacao do espaco e do tempo
e as acoes coletivas.

Extraimos fotos das aulas gravadas. Essas fotos nos serviram como
dados para analise. Mas para a exposicao das cenas analisadas, nem sempre
as fotos conseguem evidenciar os aspectos analisados, por essa razao, em
alguns momentos, consideramos necessario usar figuras (esquemas tatico)
para representar a posicao dos estudantes na quadra e suas acdes, com a
intencado de facilitar ao leitor a visualizacdo integral das cenas, o que ficava
comprometida no registro fotografico.

Um primeiro destaque, que gostariamos de realizar, diz respeito ao

momento que separamos e estruturamos as equipes, explicamos as regras e
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disponibilizamos um tempo para que as equipes pudessem se organizar no
jogo.

De modo geral, as equipes foram organizadas e disponibilizadas de
maneira que tivessem jogadores que exercessem tanto atribuicées de defender
a bandeira e outros em atacar a bandeira, o0 que respectivamente
denominamos de sistema de defesa e ataque.

Posteriormente, questionamos as equipes como se organizariam no

jogo. Em seguida, descrevemos as respostas dadas pelos jogadores.

Diogo: “Eu e a Franciele vamos correr e esses trés aqui vao
ficar para queimar, para pegar’.

Luis: “Estas duas ficaram para pegar, eu e o Eduardo vamos
pegar a bandeira e o Matheus nos ajudara a pegar as
pessoas’.

Pietra: “Trés pessoas ficardo na defesa e os dois vao correr e
as outras duas vao correr e depois vamos revezando”’.

Maria Eduarda: (reforca a ideia de Pietra).

Keyke: “Os trés vao ficar e os dois vao correr’.

Natalia e Eduarda: (reafirmam o posicionamento do keyke).

Ainda que apenas um grupo verbalizou os conceitos de defesa e ataque,
todos os grupos destinaram jogadores para os dois sistemas de jogo. Portanto,
uma caracteristica geral que podemos ressaltar dos grupos, que os estudantes
possuiam algum tipo de conhecimento acerca dos conceitos de ataque e
defesa que séo inerentes a atividade do jogo coletivo.

Diante disso, precisamos verificar a qualidade que como esses
conceitos se materializam nas ac¢des corporais dos jogadores e configuram
dentro da equipe e do jogo. Para isto, continuamos com a descricdo e analise
de uma situacao de jogo divida em duas cenas. A fonte das cenas é o proprio
autor.
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Cena 1 - O estado inicial das acdes corporais

Figura 8. Distribuicdo dos jogadores nos sistemas defensivo e ofensivo

T

EOUARDA

LARISSA

FRANCIELE

Ha trés jogadores (Keyke, Ana Laura e Luis) da equipe azul, que
atravessaram a quadra adversaria e encontram-se na area onde localiza-se a
bandeira. Temos duas jogadoras (Nathalia e Eduarda) da equipe azul
exercendo a funcédo de defensoras, entretanto, apenas a jogadora Eduarda
realizacdo acbes defensivas tentando impedir que os jogadores tragam a
bandeira para seu territério. A jogadora Nathalia esta préxima a linha central,
voltada seu corpo para o Victor, que nesse momento ndo traz nenhum risco
para sua equipe. A jogadora Franciele esta “congelada” no territorio adversario.
No esquema tatico (Figura 8), optamos por demonstrar a situacdo de
‘congelamento” com a imagem de um circulo em torno da figura que
representa o jogador. Diogo, integrante da equipe vermelha, atravessou o
territério adversario e também se encontra na regiao onde esta a bandeira. A
jogadora Eduarda da equipe azul estd na frente de Luis, realizando a funcéo
defensiva. O jogador Vitor, da equipe azul, esta com o corpo virado para o
territério adversario, préximo a linha central e realiza agbes de correr para a
direita e esquerda na tentativa de driblar a jogadora Natalia da equipe branca,
que tenta fazer sua marcagao.

Podemos identificar que os jogadores da equipe azul (Ana Laura, Luis e
Keyke), realizaram suas a¢des com a finalidade de “salvar” a bandeira, acdes
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ofensivas, deixando apenas duas jogadoras para realizar a fungédo defensiva. A
jogadora Natalia, também da equipe azul, realiza sua agdo de correr
preocupada com o aluno Vitor que se encontra em seu territério, e nesse
momento do jogo, ndo oferece riscos ofensivos para sua equipe, deixando
Eduarda isoladamente realizando a defesa da acao ofensiva de Luis, que esta
com a posse da bandeira, com boas condicoes de atravessar o territorio
adversario e ganhar o jogo.

Eduarda posiciona-se proxima a linha de fundo e realiza suas agdes
corporais de correr para a direita e esquerda conforme as agdes corporais de
Luis. Contudo, mesmo nesta condigdo de ter apenas uma jogadora realizando
sua marcacao, Luis ndo consegue criar situacbes corporais que possam
superar a Eduarda.

Podemos observar que as a¢des de correr de trés jogadores (Ana Laura,
Luis e Keyke) de uma equipe formada por 5 integrantes, sdo orientadas pela
intencdo de capturar a bandeira, resultando dessa forma em apenas dois
jogadores para realizar acdes defensivas, acdes estas com a intencdo de
impedir que a equipe adversaria capture a bandeira.

A disparidade entre a distribuicdo dos jogadores que compde as funcoes
de atacar e defender no jogo, na qual o numero de jogadores disponibilizados
para atacar é maior que defender, € um ponto forte que marcou as primeiras
aulas e, que evidenciamos para a analise dentro desse episédio.

Primeiramente, do ponto de vista pratico do jogo, essa disparidade trara
consequéncias para a dinamica de ataque e defesa e, que neste jogo essa
dindmica apresenta uma caracteristica particular, pois ambos os sistemas
acontecem concomitantemente, ou seja, a0 mesmo tempo que a equipe
precisa se organizar para atacar também precisa se defender, estes sistemas
das duas equipes estdo acontecendo ao mesmo tempo, resultando em duas
relacbes de objetivos mutuamente opostos direcionados a um mesmo alvo.
Diferentemente, da maioria dos jogos coletivos, em que a relacdo entre
objetivos mutuamente opostos direcionados a 0 um mesmo alvo se materializa
na relacdo temporal de ataque versus defesa, sendo assim, quando um time
ataca o outro se defende.

A maior complexidade das relacbes espaciais e temporais que

estruturam esse jogo, assim como, a maneira que as equipes dominam tais
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relacdes se expressard no modo com que organiza e dispde 0s jogadores
dentro do sistema de ataque e defesa. Quando disponho de trés jogadores
para salvar a bandeira, restando dois para realizar as acdes defensivas, podem
ocasionar de o sistema defensivo ficar fragil e aumentar o risco de a equipe
perder 0 jogo. Pois, 0 espaco que os jogadores tém que ocupar para criar uma
situacao de oposicao torna-se maior a medida que o numero de jogadores a
disposicao for diminuindo.

Nessa composicdo que estamos analisando, fica evidente que os
jogadores apenas ocupam o0s espacos destinados ao ataque e a defesa, mas
esses conceitos ainda ndo sdo compreendidos de maneira consciente pelos
estudantes, sendo essa ocupacao realizada de modo segmentando e estatico,
ou seja, a condicdo de estarem em uma equipe ainda nao exerce, de fato,
influéncia nas suas agdes corporais, as suas acdes corporais sao realizadas de
forma isolada, pelo desequilibrio na distribuicdo dos jogadores na dinamica do
ataque e defesa, afirmacado esta, que precisa ser explicada pelo nivel de
dominio espacial e temporal que os estudantes possuem para agirem
corporalmente desta forma.

Para entendermos essa situacao, precisamos analisar do ponto de vista
psicolégico as acgdes corporais dos estudantes. Dentro do sistema
interfuncional das funcbes psicoldégicas vamos, inicialmente, apreender a
atencao e a percepc¢ao dos estudantes no jogo.

Temos no jogo, basicamente trés tipos de percepcdes diferentes, mas,
que complexamente, estdo inter-relacionadas: a percepcdo do espacgo, do
tempo e do movimento. Conforme o nivel de conhecimento sobre o jogo, o
estudante tera maior controle voluntario sobre as variaveis de espaco e tempo
e, consequentemente, sobre as acdes corporais nesse contexto. “A percepcao
do movimento depende de fatores do tempo e do espaco, da distancia que se
encontram os objetos, da velocidade com que movem e do movimento do
observador” (SMIRNOV, 1960 p.167).

Contudo, essas fungbes se encontram difusas ou, em termos
vigotskianos inconsciente nos estudantes, no inicio do experimento didatico.
Visto que os jogadores que se localizam na area que se encontra a bandeira,
volta-se as suas percepcdes somente para o espaco destinado ao sistema
ofensivo, a captura da bandeira, a bandeira € o alvo que direciona a sua
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percepcao. Pois, ndo analisa que apenas duas jogadoras da sua equipe
ficaram responsaveis em realizar a marcagdo defensiva com a finalidade de
nao deixar Luis atravessar com a bandeira.

Nesse percurso, de chegar até a area que se localiza a bandeira e de
voltar para o campo da equipe, percebem, também os adversarios, como
obstaculos para alcancar o fim desse percurso. E, por fim, percebem a linha da
quadra, como delimitacdo do espaco permitido para realizar as acoes
corporais.

A atencdo sobre o0 jogo também se voltara, basicamente, a esses
objetos, visto que esta fungéo esta relacionada “a tarefa que tem se levantado
conscientemente ao sujeito determina os objetos e fendbmenos, as facetas e as
qualidades que é necessario destacar para efetuar sua atividade, ou seja,
aquilo que tem que se fixar sua atencao nesse caso” (SMIRNOV, 1960 p 182).

A atencéo referida a um objeto, que é a premissa de uma agao
orientada, € ao mesmo tempo o resultado de uma atividade.
Apenas ao pensar e ao produzir uma atividade que esta
orientada frente a um objeto pode concentrar a atengdo sobre
este objeto. A atencado é a vinculagdo da consciéncia com o
objeto, € mais ou menos intima e fixa; na agdo, na atividade, se
fixa a atengao (RUBINSTEIN, 1967 p. 494).

Consequentemente, essas funcdes implicam ndo sé como os jogadores
da equipe estdo dispostos na dindmica ataque e defesa, assim como, na
qualidade de como o jogador ocupa o0s espacos do jogo.

Eduarda também organizou suas ag¢des corporais no jogo mediada pelos
objetos aparentes e de destaque do jogo — a bandeira e o corpo do adversario
para exercer a funcao defensiva, sua percepcao e atengao voltam-se para Luis,
porém, ela fica muito préxima ao jogador, que estd em posse da bandeira,
apenas a linha do fundo da quadra os separa.

Isso demonstra que a jogadora esta “marcando”, tentando impedir que
os elementos percebidos no jogo, ndo retornem para o campo adversario,
ganhando o jogo. Entretanto, essa forma de ocupacao no espaco, pode mais
facilitar a acdo corporal do adversario do que criar uma situagédo de oposicao,

tendo em vista, que todo o espaco lateral esta livre para que o jogador possa
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organizar suas agdes corporais, como pode ser observado no esquema tatico
acima.

Em relacao a outra equipe, na cena destacada, pode-se observar que ha
uma jogadora congelada no territério adversario, resultando em uma
desigualdade no numero de jogadores livres para realizar agdes corporais,
nota-se que em nenhum momento 0s jogadores realizaram agdes corporais
com o intuito de salvar a jogadora que estava congelada, ficando a equipe com
inferioridade no numero de jogadores se comparado com a outra equipe. Isso
resulta que a equipe tinha menos jogadores para ocupar 0S espacos
destinados a defesa e ao ataque. Fica muito claro, que este aspecto ndo esta
no campo atencional e perceptivo dos jogadores, porque na sequéncia dois
jogadores da equipe correram diretamente para area da bandeira sem se
preocupar com a jogadora congelada. Como descrevemos na cena abaixo.

Cena 2 — As acOes corporais isoladas dentro do jogo coletivo

Os jogadores Ana Laura, Luis e Keyke permanecem na area onde se
localiza a bandeira. Nathalia estava realizando a “marcacao” no Vitor e
Eduarda estava tentando impedir Luis, que se encontra na area de bandeira,
de atravessar o territério adversario e chegar até o seu territorio, salvando a
bandeira, enquanto a jogadora Franciele permanece “congelada”.

O posicionamento de Larissa, que nos da um indicio de que sua acao
corporal possui outra qualidade em relacao aos demais jogadores, ao realizar
acOes corporais defensivas ocupa o espaco de modo que percebe as acdes de
ocupacao do espaco dos seus companheiros, consequentemente, dificulta as
acoes corporais dos jogadores adversarios de atravessar o territério e trazer a
bandeira. Os detalhes podem ser observados na Figura 9, a seqguir.



166

Figura 9. Acées isoladas dentro do jogo coletivo

EDUARDA

LETICIA

FRANCIELE

Posteriormente, 0 que ocorre, praticamente ao mesmo tempo, mas
primeiramente Vitor e depois Larissa correm e invadem o territério adversario
em dire¢@o a 4rea da bandeira. Ambas as ag6es resultaram que apenas Leticia
permanecesse no territério e ficou incumbida de realizar a defesa de todo o
espago.

Gustavo percebeu que apenas Leticia ficou para defender o espaco e
analisou o tamanho do espaco livre nas laterais da quadra, conseguiu
atravessar com a bandeira e voltar para seu territério vencendo o jogo.

O desfecho dessa cena é ilustrativo nessa discussdao que estamos
fazendo, os dois jogadores deixaram o seu territério, na qual realizam agdes
defensivas, para tentarem buscar a bandeira. Mesmo correndo praticamente no
mesmo tempo, nenhum dos dois modificaram suas agdes, foram para a area
da bandeira. As consequéncias dessas acoes, primeiro que a defesa ficou
fragilizada, com apenas uma jogadora para realizagdo as agdes defensivas. E,
além disso, a jogadora “congelada” em nenhum momento foi alvo de
preocupacao dos jogadores, que passaram o tempo todo do jogo jogando com
um jogador a menos. Com a defesa fragilizada, o jogador da outra equipe
conseguiu passar sem muitas dificuldades pelo campo adverséario e chegando
no seu campo com a bandeira.
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Fica evidente que as ac¢des corporais que os jogadores realizam no jogo,
a partir dessas situacdes, sdo orientadas pelos elementos sensiveis, sao
aparentes apreendidos pelos 6érgaos sensoriais. Para os jogadores esses
elementos aparentes se concretizariam como se fossem a totalidade do jogo.

Para analisar essa afirmagdo, vamos retomar as orientacbes que
compbéem as informacdes referente as regras do jogo pega-bandeira para
analisarmos.

Os participantes sao divididos em dois times, que sao dispostos no
espaco em dois campos de tamanhos iguais. Cada time deve colocar a
bandeira (que pode ser um pedaco de pano ou lencgol) dentro da area
destinada a ela.

O objetivo do jogo é atravessar o campo adversario, capturar a bandeira
e voltar com ela para seu territério inicial, sem ser pego. Quem for pego deve
ficar parado, “congelado”, no territério oposto. O participante podera ser
libertado por alguém de sua equipe que conseguir toca-lo sem ser pego pelo
adversario.

Se considerarmos apenas as informacdes disponibilizadas nessa
instrucdo, ndo € possivel, apenas por esses elementos, que os estudantes
tenham acesso ao conteudo essencial e necessario da atividade, a relacédo
entre os objetivos mutuamente opostos direcionados a um alvo que esta
sintetizado no controle da oposicado do outro pelo controle do espaco.

Um ensino que se exprime em apenas comunicar aos estudantes o
objetivo final do jogo e suas regras e, que na sequéncia, o professor assuma
somente a postura de “fiscalizador” dessas informagdes para garantir um bom
andamento do jogo, coloca no centro da aprendizagem dos estudantes a
apropriacao das regras como fator essencial sobre o conteido do jogo. Sobre
este posicionamento Nascimento (2014, p. 173 grifos da autora) destaca:

Para um sujeito que se insere em uma atividade de Jogo ou
Luta, as regras ndo podem ocupar o papel de agéo principal do
jogador, pois, se assim o for, ndo ha possibilidade para que ele
aja com o que verdadeiramente importa para essas formas de
atividade:a elaboracéo de acbes que visem controlar a acdo do
outro pelo controle do espacgo de jogo ou pelo controle do corpo
do adversatrio.
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E importante ressaltar que as regras sdo fundamentais, de modo a ser
uma condicao inicial para que os estudantes se apropriem do conteudo central
do jogo, sendo assim, as regras estao subordinadas ao conteudo central, elas
servem justamente para garantir que nao haja corrup¢do nos combinados em
referéncia ao controle da oposicao do outro pelo controle do espaco do jogo.

Se o ensino exclusivo das regras nao possibilita aos estudantes se
apropriarem do conteludo essencial e necessario do jogo, nos incita a fazer
uma importante questdao: com qual conhecimento os estudantes utilizaram para
agirem no jogo se o principio do ensino for a verbalizacdo das regras e do
objetivo final?

Basicamente, a comunicacdo que o professor vai disponibilizar para os
estudantes referente a aprendizagem do jogo, a partir, do quadro de regras
evidenciado na orientacdo que sinalizamos anteriormente, certos elementos
ganharao destaque. Pensamos!! Se para minha equipe ganhar o jogo preciso
pegar a bandeira e também defendé-la, ou seja, a bandeira torna-se um
elemento de consideravel destaque. Contudo, para conseguir esse objetivo eu
preciso correr dentro de um espaco, sendo assim, as linhas que delimitam o
espaco de jogo também tornam-se outro elemento e por fim, ndo posso deixar
que os jogadores adversarios toquem em mim, me deixando “congelado”,
sendo assim, os corpos dos demais jogadores € um outro elemento de
relevancia no jogo. Resumidamente, os elementos que foram destacados do
jogo apenas elucidam as acdes corporais permitidas, das ndao permitidas,
assim como, o objetivo final do jogo. Nesse interim, podemos dimensionar
esses aspectos citados como a parte atmosférica mais aparente do jogo
coletivo. E aquilo que nos é imediatamente visivel refere-se ao aspecto externo
do jogo em questao.

Esses elementos externos materializados no jogo sdo abstraidos pelos
jogadores e, consequentemente tornam se 0s conceitos propulsores da
subjetividade dos estudantes. Ou seja, é por meio deles que o estudante
voltara sua atencdo e percepcao para se pensar e organizar suas acdes
corporais no jogo.

Em relacdo ao nivel de pensamento, Mahlo (1980, p.89), citando
Rubistein, distingue sua qualidade “pelo carater da sua ligacdo com a pratica e
pelo seu grau de generalizacao do conteudo e do pensamento”. Consideramos
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que os conceitos generalizados do jogo e que organizam o pensamento e
permite que o estudante aja no jogo coletivo ocorre mediante “os dados
concretos da situacao, em ligacao estreita com a percepcgao e o ato; permite, a
partir das técnicas e da experiéncia de cada um, adaptar e utilizar
judiciosamente a funcdo do problema a resolver (RUBINSTEIN apud MAHLO
1980, p. 88).

Sendo assim, se reportando a Davidov (1988) referente as acdes
corporais que se guiam pelos elementos aparentes, o que denominou de
generalizagdo empirica ressalta que essa generalizacao é o que combustivel
ao pensamento empirico.

Os processos cognitivos realizados pelo pensamento empirico

caminham por duas vias: de baixo para cima e a cima para baixo.

Na primeira se constréi a abstragdo (conceito) do formalmente
geral, a que por sua esséncia ndao pode expressar de forma
mental o conteddo especificamente concreto do objeto. No
caminho “acima abaixo” esta abstracdo se satura de imagens
visuais concretas do objeto correspondente, se torna “rica” e
“com conteldo”, mas nao como construcdo mental, mas como
combinagao das descrigbes e exemplos concretos que a ilustra
(DAVIDOV, 1988 p. 108)

A mediacdo dos conceitos empiricos como conteudo e forma do
pensamento empirico estd vinculado com a qualidade do problema que os
estudantes tentam resolver no jogo. Diante dos problemas estabelecidos pelos
jogadores, Mahlo (1980, p. 83), citando Rubistein, afirma:

um problema pode resolver-se por diversas vias: Ha problemas
para a solucao dos quais a situagao de si propria ja da todos os
dados uteis. Neste caso, sobretudo, os problemas mecénicos e
mais simples que ndo pedem sendo um calculo das relagbes
espaciais e mecanicas exteriores elementares. E entdo que
intervém aquilo a que se convencionou chamar inteligéncia
sensorio-motora ou inteligéncia agindo a partir da sensivel
imediata... Basta para resolver estes problemas, por de novo,
em relagdo uns com o0s outros, os dados imediatos e repensar
outra vez a situagao.

Os jogadores nas cenas em questdo colocam como problema central o
objetivo final do jogo. Que traduz em acgbes corporais voltadas ao objeto
sensivel - bandeira. As questées problemas para os jogadores poderiam ser
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formuladas da seguinte maneira: Se o objetivo do jogo € capturar a bandeira,
logo, 0 que preciso fazer para capturar a bandeira? Correr e pegar a bandeira
sem deixar que o adversario toque em meu corpo. Assim como, eu sei que
preciso ndo deixar meu adversario atravessar com a bandeira, para nao deixar,

0 que preciso fazer? Vou correr e pegar (tocar no corpo do adversario).

Nesse caso, tanto subjetivamente, (para o jogador, como modo
de pensar e conceber 0 jogo) quanto objetivamente, para a
dindmica das préprias situagdes de jogo, ndo ha uma distingao
substancial entre os fins e os meios para se atingir esses fins.
E mais importante, ndo ha necessidade de perceber ou mesmo
criar essa distincdo. O problema proposto e percebido pelo
jogador pode ser resolvido de modo, mais ou menos direto
(NASCIMENTO, 2014 p.186).

Mediante a essa avalicdo inicial dos estudantes no inicio do processo de
realizacdo do experimento didatico, no que diz respeito a organizacao do
pensamento para realizar as acdes corporais no jogo, decorre por elementos
dados na sua imediaticidade, os conceitos empiricos, que se expressam,
principalmente, pelos conceitos incorporados nas orientagdes referentes as
regras do jogo e tornam-se instrumentos mediadores entre as funcgdes
psicolégicas (percepcao, atencao, memoéria e pensamento) e as acdes
corporais dos estudantes.

0 empirico ndo é sé o conhecimento direto da realidade, mas
também, o que € mais importante, o0 conhecimento imediato na
realidade, justamente do aspecto que se expressa pela
categoria da existéncia, da existéncia presente, de quantidade,
qualidade, propriedade e medida” (DAVIDOV, 1988 p. 123).

A percepcéao dos estudantes em relagdo ao espago e ao movimento no
jogo sdo guiados por conceitos empiricos, ou seja, a avaliagdo das situacoes
do jogo realizadas pela percepcao prioriza a captura da bandeira, tendo o
corpo da equipe adversaria como um obstaculo para atingir a esse fim e as
linhas que delimitam o espaco para identificar onde é permitido correr.

Entre as acdes corporais realizadas e o jogo em questdo, estdo: a
bandeira, linha que delimita o espaco, corpo do adversario. Isso fica evidente,
em duas situacdes descritas nas cenas. A acao corporal de Larissa e Vitor, que

mesmo acontecendo quase que ao mesmo tempo visando a bandeira, nao
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levaram os jogadores a pensarem na hipétese de que correndo para a area da
bandeira poderiam favorecer a fragilidade no sistema defensivo; a jogadora
Franciele que esta “congelada” permanece até o desfecho do jogo nessa
condi¢do, ou seja, os jogadores ainda ndo percebiam que ter um jogador a
menos para realizar agdes no jogo, aumenta o0 espaco que os outros jogadores
gue nao estao “congelados” deverdo ocupar na dinamica de ataque e defesa.
Buscar a igualdade numérica das equipes € uma agao importante e que sugere
pensar na equipe como um coletivo.

O jogo transcorre de maneira tal que os jogadores respeitem as regras
do jogo e a condicdo de estarem em duas equipes distintas, buscando
desempenhar as suas funcdes de atacar e defender a bandeira. Contudo, nota-
se que as acgdes corporais individuais ndo estdo conectadas por um objetivo
coletivo, este principio ndao assume nenhum papel central e ndo organiza as
acOes corporais dos estudantes. Os jogadores jogam dentro de um time
coletivo, mas o coletivo ndo exerce, ainda, nenhuma condi¢cdo especial ou
qualitativamente nova nas agdes corporais dos jogadores.

Sendo assim, o controle da agédo corporal do outro pela ocupacédo do
espaco que constitui o problema fundamental do jogo, caracteriza-se como o
alvo-objetivo dos jogos coletivos e que também se manifesta nesse jogo
particular em questao, ndo esta dado pelas regras do jogo. “O objetivo da
atividade, por outro lado, orienta os sujeitos para as possibilidades de acdo na
atividade em questdo, orienta para o conteudo principal com o qual os
jogadores devem lidar e que estao sintetizados em modos de agao objetivados
no objeto em questao” (NASCIMENTO, 2014, p.170).

O que enfatizamos, que as informacdes abarcadas no quadro de regras
nao sintetizam o objetivo nuclear e essencial que deveria orientar as
possibilidades de acgdes corporais dentro do jogo. Pontuar esses limites e
possibilidades da apreensdo das regras do jogo para a aprendizagem dos
estudantes e a diferengca entre ela e apreensdo do objeto essencial e
necessario, € um ponto fundamental para se pensar a organizagdao do ensino
na Educagdo Fisica. Em contrapartida, ndo estamos menosprezando a
importancia da apropriacdo das regras para que a atividade ocorra dentro de
certo padrdo entre as equipes; sem sua internalizacdo e automatizacdo, os



172

jogadores nao teriam condicbes para que aprendam e guiem as acoes
corporais mediadas pelo conceito tedrico da atividade.

Assim, para as atividades de Jogo e de Luta, as agdes com as
regras do jogo nao se constituem na agdo principal dos
jogadores, mas sim em uma condicdo a partir da qual os
jogadores podem criar a sua agao de jogo: uma agao opositiva
a agao do outro jogador. Nesse caso, 0 “respeito” as regras, 0
combinado e aceitacdo das regras e a consciéncia dos
objetivos especificos do jogo devem ser uma acado ja
automatizada pelos jogadores. Os jogadores se utilizam das
regras como uma condicdo a partir da qual podem criar as
proprias situagcdées de jogo nas quais irao agir. Os sujeitos
agem com as regras em outra qualidade; colocam-nas em
outro sistema de relagbes subordinadas ao objeto central de
sua agdo: o controle da agao corporal do outro (NASCIMENTO,
2014, p.174 grifos da autora).

Podemos afirmar, diante dessas cenas, que a forma e o conteudo do
pensamento dos estudantes considerando o que conhecem e como jogam este
jogo coletivo por meio das suas acdes corporais caracteriza-se pelo
pensamento empirico, “este se constitui como forma transformada e
expressada verbalmente da atividade dos 6rgaos dos sentidos, enlagada a vida
real; é o derivado direto da atividade objetal-sensorial das pessoas” (DAVIDOV,
1984 p. 72).

A partir dessa constatacdo, a atividade pedagdgica realizada no
experimento didatico teve por finalidade a apropriagdo dos conceitos tedéricos
do jogo verificando as mudangcas na maneira de pensar o jogo € de agir

corporalmente na atividade.

Episédio 2 — Entre correr e pegar a bandeira encontra-se o verdadeiro
objetivo-alvo do jogo: As primeiras acoes docentes para a formulacao
dos motivos e do problema de aprendizagem.

Diante destas condi¢des iniciais das ag¢des corporais dos estudantes,
iniciamos o0 processo de operacionalizacdo das acbes docentes visando o
desenvolvimento do pensamento teérico no jogo coletivo, com o intuito de que

as acoes corporais nao fossem guiadas por objetos sensiveis, imediatos, mas
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mediadas por conceitos teoricos. O foco é trazer outro problema para o jogo
gue 0s meios sensiveis ndo sao suficientes para respondé-los, necessitando
alcancar o conceito teérico e a generalizagao teédrica. Para isto, as acodes
docentes iniciaram com a reflexdo das agdes corporais visando a tomada de
consciéncia.

A intengdo das operacdes docente no experimento didatico visavam criar
a necessidade e o motivo nos estudantes para a busca do conhecimento
teérico no jogo coletivo. Na qual, as tarefas organizadas pelo professor
proporcionassem condi¢cdes para que os estudantes pudessem ter uma relagéao
consciente com o problema da ocupagdo do espaco presente no jogo.
Entretanto, como vamos poder observar na analise, isso ndo decorre de uma
transposicdo mecénica do ensino para a aprendizagem e as vezes também
nao é possivel com apenas uma aula.

Favorecer que os estudantes estivessem numa postura ativa com o
conhecimento € um dos pontos para estarem em atividade de aprendizagem, é
preciso que as tarefas pudessem propiciar a criagdo da relacdo necessidade-
motivo-objeto para que as acbes e operagdes dos estudantes pudessem ser
cada vez mais voluntaria e consciente, sendo assim, o que ja sabiamos
previamente, que esta fadado ao fracasso uma proposta pedagdgica que tenha
como principio a verbalizagdo de respostas prontas, sem que haja o trabalho
mental na organizagado do conhecimento pelo estudante.

Pensar uma tarefa, que sintetiza todos esses elementos na atividade
pedagdgica é o que pretendemos analisar, o grande desafio nas palavras de
Leontiev (1983, p. 198) esta

O fenbmeno da nao coincidéncia entre o conteldo proposto e o
realmente conscientizado pela crianga no processo de sua
atividade didatica, nos situa frente a uma tarefa psicologica de
maior significado geral, a tarefa de determinar qual o objeto da
consciéncia, que conscientiza o homem e ante quais
condicoes.

Aqui, quereremos ter a clareza em quais condicdes os estudantes se
apropriam do conteudo teorico do jogo. Diante dos dados obtidos com a
realizacdo do jogo de forma espontanea, criamos fotos por meio dos videos,
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que representavam diversas situacdes ocorridas no jogo, na tentativa de criar o
problema para a aprendizagem.

Organizamos os estudantes em 4 grupos contendo 5 sujeitos em cada
um. Aleatoriamente, disponibilizamos duas fotos para cada grupo. Solicitamos
para observarem a imagem e que identificassem o problema presente na foto.
Posteriormente, pedimos que o0s grupos que realizassem a leitura.
Selecionamos e disponibilizamos as imagens apresentadas na pagina seguinte
(FIGURA 10) para os grupos.

Ambas as fotografias que se encontram do lado esquerdo demonstram o
modo como os jogadores se dispéem no espaco da quadra. Quase todos os
jogadores estao localizados proximos a linha central, deixando todos os outros
espacos da quadra vazios. Ja nas fotos do lado direito, a que esta na parte
superior evidencia uma jogadora atravessando a quadra adverséaria por conta
da posicdo espacial em que o0s jogadores da equipe adversaria se
posicionavam e a foto inferior ilustra uma interessante situacdo: os jogadores
de coletes azuis estao “congelados” no territério adversario, totalizando quatro
jogadores e apenas um esta livre para realizar as agdes corporais, resultando
numa enorme disparidade na quantidade de jogadores em relagdo a outra
equipe.
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Figura 10. Destaque para as situacoes-problemas por meio de fotografias

Essa operagéao docente teve como finalidade formular um problema de
aprendizagem e também de criar novos motivos nos estudantes para a
aprendizagem. A formulacdo do problema também visava ampliar o campo
atencional e da percepcao dos estudantes para outros pontos para além dos
objetos captados sensorialmente. Na tentativa de formular outra qualidade para
o problema dos estudantes, que tirassemos o foco da bandeira, principalmente,
como alvo-objetivo do jogo e que fornecéssemos elementos para os estudantes
realizassem a reflexao do jogo para alcancar a abstracao tedrica.

O uso do recurso da fotografia foi bastante interessante, pois o fato de
se verem e verem seus colegas de sala gerou um clima de alegria e, também,
prendeu bastante atencao do grupo de estudantes. Podemos dizer, que esse
recurso além de mobilizar a atencao e a percepcao para identificar situacoes
de jogo decorrentes da ocupacdo do espaco também foram mobilizados
afetivamente, a fotografia segundo Mahlo (1980, p 89) “é uma concretizagao
relativamente fiel da situacéo real; pode, em caso de fracasso, fazer aparecer
detalhes essenciais (atitude, intencdes, direccdo do olhar) e provocar emocdes
fortes.

A cena a seguir demonstra como os estudantes identificaram o problema

trazido pela foto e depois como ocorreu pratica do jogo pega-bandeira.
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Cena 3 — A formulacao de um novo problema de aprendizagem

Professor: O que vocés estao vendo na foto?

Pietra: O Lincoln esta olhando para o outro time.

Victor: E, o Lincoln est4 olhando para o outro time. E o time da
Eduarda tem quatro jogadores congelados.

Ana: A Natalia esta olhando para o outro lado.

Professor: Muito bem. Os jogadores do time da Eduarda estao
todos congelados. Se, eles estdo todos congelados quantos
jogadores restaram para correr pelo time?

Victor, Pietra e Ana: Apenas um. A Eduarda.

Professor: E a Eduarda conseguiu ajudar a equipe?

Victor: Nao, porque no outro time todos estavam correndo.
Professor: Muito bem.

Posteriormente a esta tarefa, realizamos a préatica do jogo para verificar
as possiveis modificacbes nas acdes corporais mediante a ampliacdo da
percepcao e da atencao dos estudantes.

Observem no esquema tatico apresentado na pagina seguinte (FIGURA
11) a preocupacdo de buscar a igualdade numérica, fizeram com que os
jogadores “congelados” da equipe vermelha comecassem a gritar para 0s
outros integrantes salva-los. Os gritos fizeram os dois integrantes agirem,
automaticamente, olhando para tras, ao movimentarem a cabeca para tras e o
local onde estavam posicionados, possibilitou que o jogador da equipe
amarela, aproveitasse essa mudanca no foco da atencado, para atravessar a
quadra e ganhar o jogo.

Podemos observar na situacdo acima descrita, que os estudantes
replicaram a situacao da foto para a pratica do jogo, quando se depararam com
a questdo da disparidade numérica dos jogadores, em decorréncia dos
jogadores “congelados” na partida. E podemos questionar, mas nao era
exatamente esse 0 objetivo da atividade? Ou o problema foi que ao
observarem os jogadores congelados perderam o jogo? A resposta é nao para
as duas perguntas. A questdo nao esta em perder ou ganhar o jogo ou porque
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elas perderam atencéo para o que realmente era importante no momento, mas
no fato, do surgimento ainda embrionario do significado de coletividade.

Os jogadores congelados gritando para serem salvos e, até mesmo a
resposta visual das jogadoras em relagao a eles, demonstram a génese ainda
que incipiente da percepcao dos jogadores para outras questées que nao a
busca, exclusiva, da bandeira e, isso traduz numa preocupacéao, principiante,
com o outro jogador da sua equipe.

Tomar consciéncia de outros pontos do jogo por meio da reflexao era o
objetivo dessa tarefa, evidente que temos que ter a clareza que nao séo eles o
centro do conteludo, mas que depois poderdo ser conectados ao problema
nuclear do jogo. Porém, é importante destacar que essa tarefa nao foi
suficiente para criar a necessidade e o motivo que almejdvamos nos
estudantes, contudo tinhamos consciéncia que poderia nos termos
leontievianos nos levar ao objeto que queremos que o estudante conscientize

pela mediagao da tarefa.

Figura 11. Situacao de jogo: disparidade numérica

De

“OLHARAM"
FRANCIELE

X

ANA LAURR

MATHEUS

EDUARDO

O ponto central é que entre perceber o jogador congelado e agir para
tentar “salva-lo” nao fosse resolvido de modo mais ou menos direto,
percebo—corro, mas que entre perceber e correr tivesse a mediacao da
significacdo: ocupacdo do espago. Nesse molde, expressaria 0 seguinte
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esquema percebo — ocupacao do espago — corro incluiria um novo elemento
gue medeia 0s processos psiquicos e as agdes corporais, 0 conceito tedrico.

Dialeticamente essa tarefa permitiu que as perguntas do professor
direcionassem a percepcao e a atengao dos estudantes para outros elementos
que ainda ndo estavam em foco, de certa forma possibilitou ampliar os
elementos empiricos do jogo para além da bandeira, corpo do adversario,
linhas do jogo e, segundo, que a tomada de consciéncia desses elementos
contribuiria para que os estudantes pudessem alcancgar novas sinteses.

Na sequéncia, organizamos as equipes e a tarefa proposta direcionava a
duas funcbes distintas, uma para os estudantes vivenciarem a pratica do jogo,
analise no interior do jogo e outra para os estudantes realizarem a funcao de
técnico, analise externa do jogo. Observamos a cena abaixo, das analises dos

técnicos junto com os jogadores:

Cena 4 — Reflexao sobre situacoes do jogo

Depois de realizarem a pratica do jogo, formou-se 0s grupos dos
jogadores juntamente com os técnicos para realizarem a discussdo com a
intervengcdo do professor. E, abaixo questionamos os estudantes sobre o
processo que culminou no resultado do jogo.

Professor: Por que vocés perderam a bandeira?
Sabrina: Professor, deixamos primeiro o Rai sair
correndo, dai depois quando o Lincoln foi pegar a
bandeira, ja pega e ja sai correndo e ja salva o Rai de
uma vez, ai depois a gente ja pega e ja volta pra tras.
Professor: Ouviram o que ela disse? O Rai foi pego, ai o
que vocés tinham que ter feito nesse caso?

Rai: “Elas querem ficar olhando para tras, por causa que
o0 Lincoln ndo esta fazendo nada certo, elas também
querem ajudar o Lincoln.

Lincoln: Ele estava gritando pra mim, ai eu olhei.

E, uma segunda situacao:

Professor: Por que vocés conseguiram pegar a
bandeira?

Victor: Porque tinha pouca gente na defesa e a gente foi
passando

Larissa: Porque la ficaram duas que foram buscar a
bandeira, aqui ficaram duas para defender.
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Professor: O que foi importante para vocés e por que
vocés conseguiram pegar a bandeira mais facil? O que
aconteceu?

Victor: Por causa que quando o Matheus veio, os dois
foram e se distrairam com ele e o Eduardo correu.
Professor: O que vocés fizeram? O que vocés tinham? O
que aconteceu com a equipe deles aqui no campo de
VoCcés?

Eduardo: Porque quando os dois de la passaram, a gente
consequiu pegar eles. Essas duas aqui, uma pegou o Rai,
depois as duas foram em cima do Lincoln e conseguiram
pegar ele também

Na primeira situacao, em que a equipe perdeu a bandeira, nota-se que
os estudantes permanecem com a percepcdo e atengdo focadas para a
questado da disparidade numérica no jogo, ocasionado quando um jogador foi
“pego” (Rai) no campo adversario e, sinalizando que o Lincoln deveria salva-lo.
Outro ponto, diz respeito, a situacdo de disponibilizarem apenas um jogador
(Rai) para realizar as a¢des ofensivas, demonstrando que comecam a perceber
outro ponto destacado nas fotos, a superioridade de jogadores realizando
acOes ofensivas em relacdo as acbes defensivas. Além do que, como o
desrespeito de um jogador que, supostamente, ndo realizou suas acdes
corporais conforme a equipe tinha planejado gerou uma insatisfacdo nos
jogadores.

As tarefas iniciais do experimento didatico, como afirmamos
anteriormente, ja comeca a introduzir a ideia do trabalho em equipe nos
estudantes. Um coletivo é formado por individuos e dentro do jogo essas acdes
necessitam estarem cada vez mais coordenadas para que a equipe
desenvolva, sistematicamente, a integridade do conteudo nuclear do jogo. “O
jogador ndo se move, nem age isolado, mas antes actua no grado dum grupo,
dum colectivo, duma equipe. Estas accbescolectivas representam a soma de
todas as accgdes individuais que a compde. E representam ao mesmo tempo
uma qualidade superior” (MAHLO, 1980, p.128).

Na outra equipe, demonstra uma nog¢ado sobre 0 numero de jogadores
que a equipe adversaria possuia na defesa, que no seu entendimento ter dois
jogadores na defesa € um numero pequeno. Assim como, conseguiram

compreender, que o fato de terem capturado a bandeira, se deu por
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consequéncia de terem conseguido congelar dois jogadores da equipe
adversaria.

Para reforcar essas ideias, propusemos que os estudantes realizassem
o papel de comentarista do jogo. O objetivo dessa tarefa era trabalhar com o
conceito de jogos de papéis sociais de Elkonin (2009), que de modo ludico
pudessem representar esse papel, entretanto, os estudantes tinham questbes
orientadoras para a execucgao desse papel. As questdes tinham como intuito de
direcionar a percepcao e a atencao para a explicagado do por que determinado
time conseguiu capturar e do outro ndo ter conseguido defender a bandeira.

Analisamos a cena abaixo:

Cena 5 — O papel do comentarista
Foi solicitado aos estudantes que escrevessem suas analises em um

papel, para que depois pudessem fazer os comentarios para os jogadores.

“O time vermelho pegou a bandeira porque nao tinha ninguém
protegendo a bandeira, eles s6 focaram em duas pessoas e
nao no resto do time vermelho” (Estudante Franciele)

“Ganharam porque foram dois e trés protegeram e perderam
porque foram trés para o outro campo e ficaram dois
protegendo” (Estudante Kemily)

“O amarelo pegou a bandeira porque 0 outro time nao tinha
ninguém. O time amarelo passou e o outro time estava parado”
(Estudante Luis Henrique).

E interessante, que os times ainda jogam de uma forma que a
distribuicdo dos jogadores privilegia as acbes ofensivas, segundo o0s
comentarios que destacamos, podendo dar a sensacado que, possivelmente,
nao tenha ocorrido mudancas nas acdes corporais no modo de jogar dos
estudantes. Possivelmente, ainda ndo ha uma mudanga significativa na
organizacao coletiva das equipes, de formas estratégicas de ocupacao do
espaco, até porque nao estamos entendendo o ensino e aprendizagem numa
relacdo de causa e efeito. Contudo, os estudantes comecam a expressar que
ampliaram a concepcdo de jogo que possuiam no inicio do experimento
didatico, como podemos observar na cena acima.

Jé identificam que a causa da vitéria ou da derrota tem uma relagdo com

a maneira que os jogadores estao distribuidos no espaco de jogo. Que as
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equipes que ganharam tinham um sistema defensivo mais equilibrado do que
as equipes que perderam o jogo.

Apesar de uma qualidade diferente de resposta, ainda notamos que o
espaco de jogo ainda n&o se tornou um problema para os estudantes. Era
necessario estar incluido na atividade de aprendizagem. E, nesse momento,
com todo o grupo de estudantes utilizamos o recurso, inicialmente, da
prancheta tatica para analisarmos os dados que refletimos e tentarmos
alcancar o conteudo teoérico.

Cena 6 — O recurso da prancheta tatica

O professor reunido num grande circulo com os estudantes utilizando da
prancheta tatica promove a discussao coletiva para desvelar o problema central
presente no jogo.

Professor: A linha do gol no nosso caso € a linha da bandeira,
e aqui, tem quantos jogadores?

Alunos: 5

Professor: O time azul esta do lado dele aqui, como se
estivesse no comego do jogo e o time do vermelho no campo
deles. Vou fazer uma pergunta primeiro para vocés. Quando
vocés estdo jogando pique bandeira no que vocés estao
pensando? O que vocés querem?

Rai: Pegar a bandeira.

Professor: Pegar a bandeira (e sinalizo com a mdo que é um
ponto)

Franciele: Nao deixar o outro passar.

Professor: Ndo deixar o outro passar (sinalizo no dedo o
segundo item). E n&o deixar o outro time...?

Alunos: passar.

Professor: Passar. Para ndo pegar...?

Alunos: A bandeira.

Professor: Muito bem. Eu vou tentar mostrar para vocés que o
objetivo do jogo, é esse também, mas ndo so esse, tem um
outro também, que vocés ndo estao percebendo ainda. Vamos
la. Vou colocar uma situacdo assim (demonstra na prancheta
tatica).

Demonstrando na prancheta: Esses dois jogadores aqui
vermelho estao aqui na area da bandeira e, esses dois aqui (na
regido da bandeira oposta), vou por mais um aqui, tem trés
aqui na area da bandeira. A situacao é a sequinte, tem trés na
area da bandeira, certo? E aqui trés do azul defendendo. Aqui
dois na area da bandeira (azul) e dois do vermelho
defendendo. Ja aconteceu isso no jogo de vocés?

Alunos: Ja.

Pietra: Varias vezes.

Professor: Repete fala da Pietra.
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Eduarda: Isso é um erro?

Professor: Porque isso é um erro?

Eduarda: Porque aqui devia ter ficado um aqui para ajudar ele.
Luis:Ohhh professor, tem que ter aqui, porque se tiver dois
pode tacar a bandeira por cima do outro, o outro pegar e
passar. ;

Franciele: E verdade (concordando com Luiz).

Professor: O que vocé ia falar Pietra.

Pietra: O erro deles, porque tinha um aqui atras ohh (aponta
na prancheta tatica) porque tipo assim se um passar ele com a
bandeira o outro pode pegar. Ai esse é o erro deles?
Professor: Olha sé o que a Pietra falou gente. Se esta os dois
aqui em cima, ndo é so o cara fazer assim oh (Risca na
prancheta como se o jogador estivesse passando pelo canto da
quadra), correr bem rapidinho aqui para ca.

- Depois dessa sintese, percebe-se os alunos focados na
prancheta, porém pensativos.

Alunos: (olhando para a prancheta).

Professor: Ndo é facil ele correr para ca?

Alunos: Sim.

Kauan: Sim, bem facinho.

Professor: Ou seja, o0 que esta tudo livre aqui? O que ta livre
aqui? (Marco na prancheta os espacos livies no campo de
jogo).

Rai: O Espaco.

Kauan: Tudo.

Professor: Enfatiza verbalmente a resposta do Rai. O espaco.
Rai: (terminando a resposta anterior) para eles passarem.
Professor: Muito bem. Entdo, o que vocés identificaram? Qual
o problema aqui...?

Alunos: Do espaco.

Professor: Como a gente resolve isso aqui? O que teriamos
que fazer...?

(Alunos se aproximam da prancheta para manusea-la, fica
tumultuado).

Eduarda: Tinha que ficar mais aqui (mexe duas pecas da
prancheta, colocando cada uma préxima a linha lateral), e esse
daqui tinha que ficar aqui (coloca uma peca mais centralizada)
e ela faz a mesma coisa com a outra equipe.

(analise as possibilidades de ag¢bes corporais no esquema
montado pela Eduarda).

Professor: Olha sé, o problema do espaco foi resolvido agora?
Alunos: Sim

Professor: Porque se esse corre para ca (manuseio a peca
azul que esta na area da bandeira e desloco para o centro da
quadra)

Lara: Ele pega.

Professor: Entdo, se ele for pelo canto? (mostra na prancheta)
Luiz: Essa pega.

Professor: E se ele for pelo outro canto? (mostra na
prancheta)

Luiz, Rai e Gustavo: Essa pega.

Luiz: Professor tem como passar. S6 vocé vir aqui olha (pega a
peca que ta area da bandeira) ai vocé dribla assim oh, assim
oh e passa. (demonstra a passagem da pega pelo adversario).
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Professor: E o0 que esse aqui vai fazer? (questionando a ideia
do Luiz).

Luiz: Vai correr atras.

Professor: Isso.

Lara: E se o azul subir e for pego (manuseia a pega azul para o
campo adversario).

Professor: Entdo. Olha s6 o que ela falou. (Chama atenc&o).
Isso é bastante importante. Faz de conta que o numero 5 foi
pego, esta parado aqui, isso esta protegendo. Certo. Ja
aconteceu uma situacdo de o numero 4 também estar pego.
Certo? S0 ficou trés. Esses trés que ficaram aqui, eles tém a
bandeira para se preocupar e tem a bandeira para pegar e tem
mais um problema, agora tem dois jogadores pegos.

Kauan: Isso o que aconteceu...

Professor: E se esses trés aqui, tem que estar muito bem
conversado, adianta dois vim e sair correndo aqui (demonstra
na prancheta)?

Rai: Nao, tem que sair um para salvar o outro. Ai vocé vem e
esse salva esse (demonstrando na prancheta como seria a
acao de salvar dos jogadores).

Kauan: Ele ia pegar o outro e esse ia pegar o outro (referindo-
se na prancheta a equipe que tem maior nimero de jogadores).
Professor: Isso muito bem. Entdo quer dizer, que um vai sair
daqui (demonstrando na prancheta). Ele vai sair com qual
fungdo?

Kauan: Para salvar.

Professor: E para salvar?

Alunos: E.

Professor: Muito bem. Ent&o, olha sé...

Luiz: E se ele conseguir relar nela e ele for pego s6 que o outro
vai conseguir pegar a bandeira (referindo-se ao caso de
fracasso na tentativa de salvar o outro).

Professor: Ele ta preocupado de pegar a bandeira? Porque
olha esta muito diferente. Olha o tanto de gente que tem aqui
do vermelho, e olha aqui se ele for pego (mostrando na
prancheta a situagdo).

Rai: E verdade.

Professor: Entao, joga com dois contra cinco ndo é dificil?
Alunos: E.

Professor: Entao, eu sempre tenho que pensar no que...? Em
ficar igual, ndo €?

Kauan: Tipo em alguns times, que as pessoas tentam passar
todo mundo.

Pietra: S6 que ndo tem aquele chefe la, que cuida, que
organiza.

Professor: (repete fala da Pietra) que organiza. Beleza. Ou
seja, a preocupagéao do jogo entao, olha so, é simplesmente eu
pegar a bandeira e defender a bandeira? Qual é a
preocupacdo? (Professor riscar 0s espacos dentro da
prancheta)

Rai e Pietra: defesa.

Luiz: A area.

Professor: Cuidar do...?

Alunos: espaco.
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Professor: Se eu cuido do espago, eu consigo controlar o
que...? o jogador, o jogo.

Luiz:Ahh se tiver um assim, vai ter muito espaco, tipo um vem
para ca e os dois fecham e ele corre pelo canto do espaco.
Professor: O que que € que vocé falou? Corre pelo canto, ndo
deixou espacgo. Entdo, qual que é a questdo do jogo? E vocés o
que, tentar...?

Luiz e outras criancas: Defender.

Luis: Trés na defesa.

Professor: Defender o espaco.

Keyke: Professor e se esses trés for pego e so sobrar esses
dois? (Demonstra a situacao na prancheta tatica).

Eduarda: Foi o que aconteceu.

Professor: E aqui o time vermelho esta todo mundo salvo?
Keyke:Aham.

Professor: E uma situacdo bem dificil. Porque, vocés estao
com pouco. O que iria acontecer? O vermelho vai comecgar a
ocupar o espaco de vocés (E demonstra na prancheta tatica).
Eduarda: Vai atacar.

Professor: Vai atacar.

Eduarda: Vai conseguir pegar a bandeira (observando o
manuseio do professor com as pegas na prancheta).

Luiz:Ai ele vai tentar salvar!!

Eduarda: Aqui s6 tem dois e aqui se tiver trés, eles podem
passar pelo meio, por aqui, por aqui e aqui. (demonstrando a
passagem pelos espagos vazios da prancheta).

Professor: E outra coisa, por exemplo, tem cinco aqui e aqui
S0 tem dois, precisa todo mundo do vermelho passar para ca?
Eduarda e Luiz: N&o.

Eduarda: (Complementa) por que vem esses dois aqui e
salvam eles (apontando para as pecas azuis).

Luiz: (complementa) e pega a bandeira e marca o ponto.
Professor: Por exemplo, vieram dois para ca (desloca a peca
vermelha), s6 tem esses dois, aqui esta tudo pego. O que
esses dois tem que fazer? Eles tém que ficar aqui em cima
(deslocando as pecas azuis para proxima a linha de fundo).
Alunos: N&o.

Eduarda: Porque ndo pode.

Professor: E que espaco eles tém que ocupar da quadra?
Eduarda: Aquill (e aponta com mao o espaco vazio da
prancheta).

Ana Carolina e Lara: Coloca as pecgas no lugar indicado pela
Eduarda.

Alguma aluna fala: Alguém tem que ficar atras.

Lara (complementa e demostra na prancheta). Um corre assim.
Colocando as pecas mais proximo a linha central e
demostrando a forma que eles iriam se mover.

Professor: Isso. Nao vai dificultar? Ta menos ndo ta? Mas, nao
vai dificultar mais eles passar para bandeira (aponta para a
peca vermelha). Se vocés estao aqui mais perto da linha, pode
acontecer de vocés salvar um.

Luiz. Tipo professor, assim olha, o que ndo esta com a
bandeira distrai ai ele vai para la e outro vem. Olha entdo assim
0s dois né (coloca duas pelas vermelhas na area da defesa e
duas pecas azuis defendendo), ai um ta aqui e o outro ta aqui.
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Um pode passar sem a bandeira, que eles ndo vao ligar, ai o
outro pode tacar a bandeira e o outro marcar o ponto.

Obs: A criagdo do fundamento passe no jogo.

Eduarda: Reforga a ideia do Luis. Repetindo a fala dele.
Professor: Isso. Olha s6 que interessante o que a Eduarda
coloca. Se vocé for para cima desse, o que vocé esta se
preocupando? Com a bandeira, ndo é?

Alunos: E.

Professor: Mas, o que com a gente tem se preocupar, é com o
que...?

Alunos: Espaco.

Professor: Com o espaco (reforcando). Entdo, eu tenho que ir
para cima dele?

Alunos: N&o.

Luiz: Se tem que ficar um aqui e um atras (manuseando as
pecas na prancheta).

Professor: Isso.

Pietra: Na verdade, da para ficar um aqui e aqui também.
(demonstra na prancheta a situagao).

Professor: responde positivamente. Isso.

Professor: Vamos ouvir a Kemily, ela quer falar.

Kemily: Se os 4 tiverem pego e s6 sobrar um aqui?

Professor: Mais uma situacdo complicada. Outra coisa gente,
olha s6 o que a Kemily esta perguntando, s6 vou botar aqui
para vocés, vai ser o Ultimo caso que ja vamos jogar. Olha sé o
que a kemily falou, (coloca todas as pegas nos seus
respectivos campos), esse numero um ele foi para ca e foi
pego (demonstra na prancheta), esse numero 4 ele tentou e foi
pego, certo? Se vocé ja tem dois da sua equipe pega, so tem
trés que pode correr, esses trés aqui ndo tem que tomar mais
cuidado, porque...?

Luiz: Porque se ndo pode passar a bandeira.

(Criangas falam tudo junto, ndo ficando claro as falas).
Professor: Eu vou tentar passar para ca e ser pego também?
(demonstra na prancheta)

Alunos. N&o.

Luiz: Se nao esses dois aqui pode passar e pegar a bandeira
(manuseia dois pegcas em diregdo a bandeira e demostra como
seria essa passagem.

Professor: Olha nés vamos jogar um pouco, para vermos...)
olha nés vamos jogar agora e vocés me disseram que a
preocupacao ndo tem que ser s6 com a bandeira, também tem
que sercom o....?

Alunos: Espaco.

Professor: Vamos ver como vai ser agora. Eu vou montar 0s
times.

Nessa longa discussdo demonstrada acima, € muito interessante o
envolvimento dos estudantes na interacdo com as situacdes/questdes
indagadas pelo professor. O recurso da prancheta tatica foi fundamental para a
problematizacédo do conteudo central do jogo e um suporte para recorrerem a

mem©éria para lembrarem que ja tinham vivenciados as situacbes de jogo
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demonstradas na prancheta, a atengéo, pois permaneceram focados por muito
tempo durante a discussao, da percepcao das diversas situagdes que podem
ocorrer no jogo porém vinculadas ao problema da ocupacdo do espaco, dos
sentimentos, por ser sentir pertencente a tarefa/atividade, do trabalho do
pensamento, desde ao ponto que permaneceram em siléncio, mas com 0s
olhos vidrados na prancheta até quando comeg¢am a verbalizar possibilidades,
alternativas, ideias e raciocinios e, principalmente, da imaginagao, na qual
pudessem antecipar e prever situagdes.

Como podemos observar na cena acima, a indagacoes realizadas pelo
professor tinha como intuito, que os estudantes alcangassem o conteudo
tedrico do jogo, utilizando desse recurso objetal, posteriormente, realizamos a
pratica do jogo, todavia, agora, realizamos uma modificacdo na estrutura do
jogo para analisar se a busca de novas formas de organizacdo do espaco
tornou-se o motivo dos estudantes. Essa serd a analise do proximo episédio.
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Episodio 3 — E possivel jogar com conhecimento teérico? A modelagem

como instrumento de formacao de pensamento teérico no jogo

A prancheta tatica, conforme Sthoff (apud Davidov, 1988), configura-se
como um modelo material, pois efetiva-se como uma transformacao objetal na
medida em que se assemelha as caracteristicas espaciais do fenémeno. Ao
longo do percurso de aprendizagem conceitual, a prancheta tatica possibilita
sintetizar a relagdo dos “objetivos mutuamente opostos direcionados a um
mesmo alvo”, tendo em vista que os jogadores (pecas) vao ocupando 0s
espacos da prancheta tatica. Ainda que nao seja o objeto nas condi¢des reais,
a prancheta tatica permite sua transformacdo. Por outro lado, o professor
também pode criar modelos mentais por meio de modelos semioticos, como a
representagéo de 6:0, por exemplo, no handebol, embora os modelos mentais
necessitem de uma interpretacdo especial, caso contrario podem perder a
funcédo de modelos (DAVIDQOV, 1988).

Independentemente do tipo de modelo, sua funcionalidade esta na
obediéncia a algumas condi¢des:

[...] deve ser demonstrativo. Trata-se, porém, de uma
demonstragéo peculiar. A especificidade do carater visual do
modelo material consiste no fato de que sua percepgao esta
ligada indissoluvelmente & compreenséo de sua estrutura. “O
carater demonstrativo da percepcdo do mundo material
pressupde, simultaneamente, a participacdo significativa do
pensamento, a aplicagdo dos conhecimentos acumulados,
te6ricos e da experiéncia. Ao perceber o modelo, o
experimentadorcompreende o que ocorre nele” (SHTOFF, apud
DAVIDQOV, 1988, p. 77)

z

E por essa via que podemos efetivar por meio da educagéo escolar, a
formacao de um tipo especial de pensamento na formacao humana, o tedrico.
A possibilidade do desenvolvimento do pensamento tedrico pela Educacao
Fisica estd calcada no ensino de seus conceitos cientificos/tedricos e na
colocagéo dos estudantes em atividade de aprendizagem.

A partir, entdo, do trabalho com a prancheta tatica, propusemos o
aumento significativo do espaco de jogo, na qual, esse problema pudesse, de
fato, ser o elemento central da organizagao das a¢des corporais no jogo e, que
pudessem se apoiar no instrumento objetal para realizar suas agdes corporais.
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Vamos analisar a cena abaixo para verificar o salto na aprendizagem dos

estudantes, em relacdo as mudancas nas agdes corporais no jogo:

Cena 7 — A génese dos conhecimentos estratégicos no jogo coletivo

Figura 12. Ampliacao da percepcao de jogo
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Nesta figura gostariamos de representar o problema de jogo do time
vermelho, Diogo e Eduardo estdo congelados no campo adversario e Pietra e
Ana Laura da equipe azul, ocupam o espago de modo que realizam uma
espécie de marcacgao sobre os jogadores congelados, com o intuito de que nao
sejam salvos. Luis Arthur e Rai estdo na area da bandeira. Maria Fernanda se
posiciona na frente da é&rea, a Franciele e a Larissa se posicionam
paralelamente mais proéximas da linha central, o posicionamento dos jogadores
forma um triangulo se olharmos por cima da quadra.

Na situacdo apresentada na pagina seguinte (FIGURA 13) Luis Arthur
gue esta na area da bandeira, mas ndo esta em sua posse, tenta atravessar o
territério adversario com o intuito de chamar a atengdo dos jogadores de
defesa para abrir espagco no campo para que Rai passe com a bandeira.
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Porém, as jogadoras da defesa nao tentam congelar o Luiz Eduardo, apenas

acompanham seus movimentos utilizando da viséo periférica.

Figura 13. Acoes corporais cooperadas
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Na Figura 14, a jogadora Franciele estd com sua atengao e percepgao
voltada para as acgoes defensivas, contudo, agora também comeca a prestar
atencdo no sistema defensivo da equipe adversario, que esta preocupada em
proteger os jogadores congelados sobrando um jogador (Lincoln) para realizar
acOes defensivas. Lincoln esta proximo a linha central observando as acgdes
ofensivas da sua equipe que tenta trazer a bandeira para seu territério.
Franciele percebe a situacdo e da um sinal para Larissa para que perceba que
o0 espaco do lado esquerdo dela estda todo vazio. Entdo, Larissa percebe o
espaco e atravessa o territério adversario chegando na area da bandeira.
Franciele automaticamente assume o pensionamento mais central das ag¢des
defensivas.

E, na Figura 15, quando Larissa chega a é&rea da bandeira, o
posicionamento dos jogadores de defesa do time adversario se modifica, Ana
Laura desloca seu pensionamento dos jogadores congelados para realizar a

defesa e Lincoln também realiza a mesma acao corporal, somente Pietra se
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mantém protegendo os jogadores congelados. Franciele também muda seu
posicionamento, depois que Larissa foi atacar e fica observando os dois lados
do jogo.

Figura 14. Acoes corporais estratégicas
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Figura 15. Reorganizacao das ag6es corporais no jogo
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Esta cena é ilustrativa do salto qualitativo que a interacdo com o
conhecimento tedrico impacta na aprendizagem dos estudantes dando um
carater mais dinamico para as funcdes psicolégicas, notadamente, para a
percepgao, 0 pensamento, a imaginagao e o sentimento e, consequentemente,
demonstrando um dominio consciente das agbes corporais.

O espaco e a busca pela ocupacdo adequada se efetivam na atividade
de aprendizagem dos estudantes, medeiam a relagcdo entre as funcdes
psiquicas e as agdes corporais, assim como, das agdes corporais com 0 jogo.
Dialeticamente, o espirito coletivo, também, comeca a se estruturar nas
equipes e comeca haver uma organizagao entre as agdes individuais dentro do
objetivo do grupo. A busca pela bandeira tornou-se uma consequéncia das
analises das situacdes do jogo.

O impacto que teve a prancheta tatica na unidade afetivo-cognitivo dos
estudantes nos chamou muito atencao, entdo aproveitamos o ensejo e criamos
o desenho de pranchetas taticas imprimidas em folhas de sulfite com véarias
situacées de jogo. Organizamos os estudantes em grupos de quatro
integrantes e disponibilizamos que analisassem as situagbes de jogo e
desenhassem flechas de como poderiam resolver determinada situacao.

E possivel realizar essas sinteses, na situagdo, por exemplo, do Lufs
Arthur tenta ludibriar as jogadoras tentando chama-las para se direcionar até
ele, isso configura no conceito Leontieviano de atividade como uma acéo, a
partir do recurso da imaginacao. Entretanto, o recurso nao foi efetivo com as
jogadoras, porque continuaram exercendo as acdes defensivas em cima do
jogador Rai que estava de posse da bandeira.

A percepcado da Franciele é relevante destacar, pois nota-se que
percebe a simultaneidade temporal das situacbées no jogo, além do que,
consegue comunicar a Larissa 0 espaco que se apresenta livre para ela
passar. Ao mesmo tempo, que quando a Larissa vai para o campo adversario,
essa acao corporal influencia a dela, faz com que a Franciele ocupe o espaco
mais central da quadra, de modo que neutralize o espaco deixado pela Larissa.

O posicionamento da outra equipe, no sistema defensivo também se
modifica quando a Larissa atinge a area da bandeira, ocupando o espaco de tal
forma que cria uma situacao de oposi¢ao para a Larissa.
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Continuamos com o trabalho com a prancheta tatica, conteddo de

andlise para a préxima cena.

Cena 8 — Analise de situacoes de jogo com o apoio objetal

Os estudantes em grupos deveriam resolver as situagdes de jogo
propostas nas pranchetas taticas de ambas as equipes. E relevante sublinhar o
tempo que os estudantes permaneceram focados e discutindo a tarefa
totalizando praticamente vinte minutos, além do envolvimento macico nas
discussdes. Vamos transcrever uma situagdo de discussdo dos grupos,
escolhemos uma discussao aleatéria em que o audio estivesse preservado,

tinhamos oitos situacdes de jogo diferentes, essa era a sexta realizada pelo
grupo.

Sabrina: Aqui sobrou espaco (apontando no esquema tatico
para o espaco defensivo) e esses dois (que sdo da mesma
equipe) estdo pegos. Entdo, esse vem para ca e esse tipo aqui
(organizando os jogadores que estao na defesa e ocupando os
espacos que tinha dito que sobrou). E assim, se tentar passar
esses dois aqui ja fecham.

Diogo: Calma, deixa eu fazer uma coisa aqui (e risca o
esquema) entdo esse aqui, ele fecha aqui, defendendo esses
dois lados e esse daqui defendo aqui e e 0 meio.

Sabrina: Ta! Vamos supor que esse passou por aqui (risca a
direcdo no papel da equipe que esta com numero maior de
jogadores que tenta atravessar o territério adversario para
chegar na area da bandeira), porém ele é pego (congelado)
(pelos jogadores da defesa, uma estratégias para diminuir a
disparidade numérica que ha na situacdo decorrente de dois
jogadores estarem congelados).

Franciele: Isso, pegou.

Sabrina: Ai vao sobrar 3, ndo, vao sobrar 2.

Franciele: Isso, sobram dois.

Sabrina: Ai passa alguém desse time e tenta salvar eles.
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Franciele: Nado. Sim, esse tenta salvar esse aqui primeiro e
depois esse (indicando no papel) e depois corre para a
bandeira, entendeu?

Sabrina: (Balanca com a cabeca em sina de positivo) e ajuda
na lideranca.

Franciele: Ele tenta voltar com a bandeira (Sem indicar como
faria isso).

Sabrina: Ta! Ai ele ganhou. Vamos para o proximo.

Posteriormente, o grupo deveria selecionar um integrante para que
apresentasse uma das situagoes para a sala inteira. Selecionamos a seguinte

argumentagao.

Eduarda: Esses trés (jogadores da defesa) vao estar olhando
para ele (jogado que esta na area da bandeira). Ai esse vem
(apontando para o jogador que esta localizado na defesa do
time adversario indicando que se desloca para o campo
adversario e que se posiciona atras dos trés jogadores de
defesa). Ai esse ia jogar a bandeira para ele e ia passar (dando
a ideia de que o jogador que estava na area da bandeira iria
realizar o passe para o jogador que esta atras dos jogadores
de defesa). E esses dois aqui (apontando para os jogadores
que sobraram na defesa em decorréncia do outro ter ido ajudar
0 jogador do ataque) vao fechar aqui (ocupando o espaco
deixado pelo outro jogador)

Professor: Isso, muito bom. E esses trés aqui vao ficar assim?
(Apontando para os trés jogadores de defesa).

Eduarda: Sim, eles ndo vao ver nada.

Linconl: (complementa) Porque eles estdo concentrados
nesse jogador que esta com a bandeira.

Na primeira situacdo, ndo foi uma apresentacdo como a segunda,
conseguimos captar no interior da discussdo do grupo. E relevante, destacar,
esses momentos em que coletivamente os estudantes possam “trocar ideias”.
Ainda que a Sabrina dirija a situagdao, vemos a participacdo do Diogo e da

Franciele nas suas argumentacgoes.
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Nas duas situacbes, vemos um trabalho claro da fungédo psicolégica
imaginacao, na qual os estudantes foram muito além do que estava proposto
nas pranchetas taticas. Na primeira situacao, a situacao descrita na prancheta
indicava uma situacao de desigualdade numérica, de dois jogadores da mesma
equipe congelados no campo adversario.

Na analise realizada pela Sabrina, ndo resolveu de modo mais ou
menos direto o problema posta pela figura, como por exemplo, apenas correr
até os jogadores e salvar. Incialmente organiza os dois jogadores que
sobraram dentro do espaco de defesa e, ndo propbs que nenhum jogador
saisse da defesa para ir salvar, acdo que poderia colocar a equipe em mais
risco, caso esse jogador também fosse congelado. Posteriormente, supbs que
em algum momento um jogador da equipe adversaria iria tentar capturar a
bandeira e 0 objetivo desses jogadores que estao realizando agdes defensivas
fosse de tentar captura-lo. Somente, assim, equalizando a relagdo de
disparidade numeérica, poderiam pensar em salvar os outros jogadores da
equipe.

O raciocinio de Sabrina acordado com Diogo e Nathalia € interessante
em relacdo como resolveriam a problematica do jogo, tornando-se uma relacao
mais consciente e voluntaria sobre as decisdes tomadas no jogo. Como o
coletivo vai se tornando cada vez mais estruturante nas acdes individuais dos
estudantes, a ocupacao do espaco ganha outros tons nessa perspectiva de
jogo, como os elementos empiricos vao ficando subordinados ao problema do
espaco.

Na segunda situacdo, a estudante Eduarda representando o grupo,
apresenta uma situacao da prancheta tatica, o que nos foi relevante que essa
situagdo apresentada tinha certa vinculagdo com o momento que estavamos
vivenciando nos jogos.

Eduarda e seu grupo propdem o passe como uma forma de resolver o
problema da figura que expressava a seguinte ideia: cada equipe tinha um
jogador na area da bandeira e as duas equipes tinham trés jogadores na
defesa, ambos com 0 mesmo posicionamento um do lado do outro, esse é o
problema presente na imagem que os espacos atras dessa linha formada pelos
trés jogadores ndo tinha ninguém ocupando.
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Estamos vivenciando na pratica do jogo, uma situagcdo em que as
equipes ocupam os espacos de uma nova forma, nova qualidade, que esta
dificultando os meios dos estudantes alcancarem a bandeira, sendo assim, o
jogo fica bastante tempo sem acontecer alguma coisa. A atividade colocando
esse novo problema para os estudantes, tinham sugeridos sobre a
possibilidade de utilizar o recurso do passe, de passar a bandeira para seu
companheiro.

O que foi interessante, que o ensino do passe fez todo o sentido para os
estudantes, pois surgiu como uma agao com o objetivo de controlar a acao
opositiva € ndo como uma ordem do professor para a sua aprendizagem. Foi
no proprio vinculo com a atividade que o passe surgiu como uma maneira de
criar novas solucdes para o problema posto pelo jogo.

Além disso, o0 grupo estabeleceu dialeticamente a relacdo de simultanea
entre ataque e defesa, pois ao direcionar um jogador da defesa para ajudar o
jogador que estava na area da bandeira, consequentemente, organizaram no

espaco os jogadores que ficaram para realizar as acdes defensivas.

Episédio 4 — A ocupacao do espaco como centro da formacao de
estratégias dentro da dinamica ataque-defesa: O capturar a bandeira

como conseqiéncia

Para finalizar esse processo de analise, sugerimos a inclusdo de mais
duas variaveis para a pratica do jogo pega-bandeira. Uma foi diminuir o nimero
de integrantes das equipes de cinco para quatro, e a outra que as partidas,
agora, iriam ter um tempo de duracdo. A possibilidade de pensar nesse variavel
tempo foi devido a prépria dindmica que ocorria na atividade, os jogos como
dizemos no universo esportivo, comegaram a ficar “truncados”, ou seja, 0s
estudantes estavam ocupando o espaco de tal forma que as equipes nao
estavam conseguindo desenvolver jogadas.

Teve partida que durou em torno de oito minutos e nenhum jogador tinha
alcancado a darea da bandeira, além de prejudicar a participacdo dos
estudantes que estavam esperando sua vez para jogar, incluir o tempo no jogo
traduz como um novo problema para os estudantes. Os jogos tinham duracao

de cinco minutos. O intuito era analisar como os estudantes iriam se organizar
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coletivamente para resolver o problema instalado de nao conseguirem
desenrolar estratégias, principalmente, porque estavam com um sistema
defensivo mais solidificado, pelo variavel tempo.

A seguir, descrevemos a cena com varias situagdes de jogo que
representam como apareceram, qualitativamente, novas qualidades nas

fungdes psiquicas e as modificacdes nas acdes corporais.

Cena 9 — O tempo como uma nova variavel para a ocupacao do espaco

Luis Arthur estd na area da banheira de deslocando para a direita e
esquerda tentando criar uma forma de passar pelo campo adversario, mas Luis
Gustavo posicionado mais préximo da area da bandeira e Kaua e Kemily
proximos as linhas centrais impedem a passagem de Luis Arthur. Ele se
comunica com Eduardo que estd em seu préprio territério para tentarem passar
a bandeira e Eduardo realiza suas ac¢oes corporais conforme as do Luis Arthur.
Kaua percebe e realiza dupla fungcdo defensiva, centra-se em criar uma
oposigao para Luis Arthur além de “cuidar” do Eduardo.

Figura 16. Incorporacao de varias fungcoes num mesmo jogador
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Luis Arthur estd na area da banheira de deslocando para a direita e

esquerda tentando criar uma forma de passar pelo campo adversario, mas Luis
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Gustavo posicionado mais proximo da area da bandeira e Kaua e Kemily
préximos as linhas centrais impedem a passagem de Luis Arthur. Ele se
comunica com Eduardo que esta em seu proprio territério para tentarem passar
a bandeira e Eduardo realiza suas ag¢des corporais conforme as do Luis Arthur.
Kaua percebe e realiza dupla funcdo defensiva, centra-se em criar uma
oposicao para Luis Arthur além de “cuidar” do Eduardo.

Kemily que também esta realizando ag6es defensivas para nao deixar o
Luis Arthur atravessar com a bandeira, comega a perceber e se preocupar com
a jogadora Nathalia que esta congelada e, também, nota que ha um espaco
central livre, visto que a Leticia esta localiza préxima a linha lateral da quadra.
Ana Carolina
realiza, também, duas funcbes defensivas, uma de marcacdo em cima da
Nathalia para impedir que alguém a salve, assim como, observa as acdes
corporais da Kemily. A préxima figura demonstra a continuidade dessa jogada.

Figura 17. Situac6es simultaneas de ataque e defesa no jogo (1)
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A Kemily, percebendo que Ana Carolina esta mais préxima da linha lateral
realizando marcagédo na Nathalia e que mesmo Eduardo estando mais préximo
dela, percebe que ele esta tentando ajudar Luis Arthur e identifica o espago
entre Eduardo e Ana Carolina e corre atravessando o campo adversario e

alcancando a area da bandeira, Leticia e Ana Carolina correm para tentar
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congelar Kemily mas sem sucesso. Consequentemente, Luis Arthur que
continuava realizando deslocamento para a direita e esquerda percebe a agao
corporal de Kemily e o espago que deixou quando foi para area da bandeira e
como Luis Gustavo e Kaua estavam préximos da linha lateral oposta, tenta
passar com a bandeira pelo espaco deixado pela Kemily, quando quase
alcanca a linha central que dividi os campos, porém Kaua consegue pega-lo.

Figura 18. Situag6es simultaneas de ataque e defesa no jogo (2)
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Na continuagao da jogada, Kemily que se encontra na area da bandeira
tenta salvar a Nathalia, Leticia e Luiz Arthur ao perceberam a agéo corporal de
Kemily correm atrds delas e Luiz Arthur consegue capturar a Kemily e a
Nathalia consegue entrar na area da bandeira. Kaua esta préximo a linha
central marcando Eduardo que também estda no seu campo. Contudo, essa
situag@o que ocorreu entre a Kemily, Nathalia e Luis Arthur chamou a atengéo
do Luis Gustavo que esta no espago destinado a defesa da sua equipe, Ana
Carolina que esta proxima a linha lateral oposta que aconteceu este fato
percebe o Luis Gustavo olhando para a jogada e corre atravessando o campo
adversario alcancando a area da bandeira.

E o desfecho da situacéo, ocorre aproximadamente quando o professor
avisa os estudantes que falta um minuto para acabar a partida. Luiz Arthur
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agora esta realizando acdes defensivas tanto de impedir a Nathalia de
atravessar a bandeira quanto de salvar a kemily. O kaua esta percebendo tanto
a Ana Carolina quando o Eduardo. A Ana Carolina se desloca para a direita e
para a esquerda na area da bandeira e o Luiz Gustavo o acompanha.

Ocorre uma situacao muito parecida com a anterior, a Nathalia tenta
salvar a Kemily e o Luis Arthur consegue capturar a kemily novamente, o Kaua
e o Luis Gustavo que estao realizando a marcagao na Ana Carolina olham para
a situacao desses jogadores a Ana Carolina percebe e corre para seu campo

conseguindo salvar a bandeira.

Figura 19. Percepc¢ao do espaco de jogo
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Essas situagdes do jogo dentro dessa cena ilustram como os estudantes
comegam a elaborar novos mecanismos coletivos para lidar com o tempo de
jogo. Um primeiro ponto de analise, que os jogadores que até entdo apareciam
muito pouco no jogo, comecam a estarem mais ativos. E muito significativo a
Ana Carolina ter conseguido salvar a bandeira, assim como, a Kemily e a
Nathalia estarem tentando capturar a bandeira. Se retomarmos a primeira
cena, podemos comparar que nele momento a Nathalia realizava a¢des que
nao tinha nenhuma significancia para o jogo e, agora, possui uma outra postura
no jogo.

O que estamos querendo dizer, que o jogo pde a necessidade/problema
de que nao posso ficar nulo ou transparente no envolvimento com a equipe,
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pois a possibilidade de “nada acontecer” no jogo aumenta. E, essas meninas,
nitidamente, tem suas caracteristicas fisicas pouco desenvolvidas, quando
comparadas aos demais jogadores da sala de aula, principalmente, a de
velocidade e agilidade. E, com postura mais demarcadas, elas modificam a
dinamica do jogo.

E preciso ressaltar a conscientizagdo que estavam desenvolvendo em
relacdo a percepcdo do movimento com a do espaco e tempo. O que
descrevemos nas cenas, nao € instantaneo, elas estdo em um constante
trabalho cognitivo e afetivo sobre a analise das situagdes do jogo. Demoraram
em torno de um minuto € meio para conseguirem tomar suas decisoes.

A inclusédo do tempo do jogo, fez criar uma nova agao para o problema
que estava acontecendo no jogo anteriormente, a mobilidade nas funcdes
atribuida aos jogadores, ou seja, os jogadores comegam a assumir duas
funcdes ou mais dentro da partida, essas fungées podem estar conectadas as
situacbes de jogos tanto ofensivas quantas defensivas. Amplia,
significativamente, a atencédo, a percepcédo, o trabalho do pensamento e,
principalmente, da imaginacao.

A imprevisibilidade das jogadas, a antecipacao de respostas, a previsao
de situacbes promove outro tipo de interacado do jogo, sem perder de vista, que
todas as acdes estdo permitidas dentro das regras, mas agora as regras estao
subordinadas as mais variadas possibilidades de criacdo e organizacao
estratégica no jogo.

Outro ponto ligado a proposta das partidas terem tempo, diz respeito ao
aproveitamento das oportunidades que a ocorre da prépria dindmica do jogo.
Como podemos verificar na cena acima, o desenrolar e o desfecho do jogo
decorrem de uma anadlise apurada das situacées de jogo, na qual, quando
surgiu a oportunidade foram aproveitadas satisfatoriamente.

E, assim, chegamos ao fim da partida!!!
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CONSIDERAGCOES FINAIS

O percurso trilhado por este trabalho teve como objetivo investigar o
ensino de conceitos cientificos/teéricos no campo da Educacao Fisica para a
formacao do pensamento tedrico dos estudantes. A proposta trouxe a tona o
fato de que o centro da organizacdo do ensino para a atividade pedagdgica
esta na apropriacao do conceito cientifico/tedrico.

O conceito cientifico é aquele que sintetiza as necessidades e 0s meios
de acdao da atividade humana, denominadas de relagcdes esséncias,
necessarias por Davidov (1988). Essas relagdes essenciais dao a integralidade
para os fendmenos, naquilo que abarca seu passado, presente e futuro. Uma
vez desveladas pelos sujeitos, podem representar essa integralidade em seu
pensamento que, ao se tornarem conscientes delas, tém modificadas suas
fungdes psicoldgicas e os meios de interagao.

Uma forma de buscar a esséncia dos fendmenos é buscar o percurso
l6gico-histérico de sua génese e desenvolvimento. Na Educacdo Fisica, as
relagbes esséncias sao, segundo Nascimento (2014), o dominio da proépria
acao corporal, o controle da agcdo corporal opositiva e a criacdo de uma
imagem artistica. Sendo assim, esses conceitos teéricos deveriam, em ultima
instancia, ser o propdsito da atividade pedagdgica do professor.

As tarefas, nesse sentido, estdo subordinadas a empreitada de garantir
0 processo de aprendizagem dos conceitos teoricos. Ela s6 fara sentido na
atividade pedagdgica se assumir tal funcdo. Inicialmente, a tarefa precisa
propiciar aos estudantes que entrem em atividade de aprendizagem, por meio
da criagdo de um problema de aprendizagem. Esse problema tem que produzir
as condicdes histérico-sociais semelhantes as que levaram a génese e
desenvolvimento do conceito tedrico.

No caso do nosso experimento didatico, percebemos que o problema do
controle da acdo opositiva pela ocupacdo do espaco se objetou para 0s
estudantes quando os colocamos em um espag¢o na quadra maior do que
aquele em estdvamos inicialmente jogando. De fato, essa situacdo criou uma
contradicdo para os estudantes, principio fundamental para fazer com que os

estudantes pensassem sobre 0 jogo.
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Pois eles perceberam que ndo adiantava correr desorganizadamente
para capturar a bandeira, como faziam no comeco do experimento didatico, ja
que os meios antes utilizados para jogar ndo produziam mais efeitos, portanto
tinham que encontrar uma outra resposta para o jogo.

Posteriormente, as tarefas que permitiram o uso da prancheta tatica
serviram como um modelo (DAVIDOV, 1988). A modelacao tinha por intuito ser
um apoio objetal que expressasse o conceito tedrico. A prancheta, como um
recurso para a modelacédo, fez parte da investigacdo do trabalho, se bem que
nao soubéssemos ainda se ela se objetivaria como tal.

E importante ressaltar que o uso de modelos no ensino da Educacao
Fisica precisa ser aprofundado com mais pesquisas, mas observamos, em
nosso experimento didatico, que ele foi capaz de unificar a passagem do
interpsicolégico para o intrapsicolégico no processo de aprendizagem do
conceito tedrico.

E também é necessario aprofundar a investigacao no sentido de verificar
se a utilizacdo da modelagem em tarefas que trazem novos problemas de
aprendizagem pode alcancgar, qualitativamente, novas respostas para o jogo.
Em nosso experimento didatico, utilizamos dois novos problemas de
aprendizagem: a inclusao do variavel tempo e algumas partidas com jogadores
que nao haviam participado do experimento.

Notamos que o0s estudantes conseguiram se organizar estratégica e
coletivamente para tentar resolver os novos problemas de aprendizagem,
demonstrando um outro tipo de interacdo com o fendémeno jogo. Interacéo esta
mediada pela ocupacdo do espaco e ndo mais pelos fenbmenos empiricos do
jogo.

Esse ponto foi bastante interessante e visivel no experimento didatico.
Quanto mais os estudantes tomavam posse do conhecimento teérico, mais o
jogo ia se integrando. Como demonstramos na analise, bandeira, corpo do
jogador e linhas que delimitavam o espaco de jogo eram os elementos que
davam o entendimento do jogo pega-bandeira. Durante o processo, esses
elementos foram tomando outra dimensao e se incorporando a atividade, o que
resultou na producdo de novo sentido para esses elementos, agora
subordinados ao conceito tedrico do jogo.
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As atividades da cultura corporal dentro da Educacgéo Fisica ndo podem
ser compreendidas como as configuradoras dos conteudos de ensino. Elas
préprias sdo a expressao dos significados da atividade humana nessa esfera
social, a cultura corporal. Cabe a atividade pedagdgica revelar esse nucleo
interno no processo de aprendizagem dos estudantes e garantir que o potencial
de desenvolvimento encarnado no fendmeno se torne individual. Ter o
professor essa compreensdo é garantir que cada sujeito individual herde a
riqueza social construida coletivamente pelos homens.

Este ponto consiste no principal ponto de luta para os professores e
pesquisadores na area da educacdo, num sistema de educacao dentro da
sociedade capitalista. Tomando-se como exemplo a atividade da cultura
corporal utilizada em nosso experimento didatico — o jogo pega-bandeira, se a
imaginarmos apenas como uma oportunidade de os estudantes praticarem tal
atividade, naturalmente os sujeitos irdo interagir na pratica do jogo com seus
elementos empiricos, porque eles sao aparentes, estdo dados na
imediaticidade. Mas, jogar com esses elementos propiciara o desenvolvimento
dos estudantes? Parece que jogar com mediacdes pragmaticas somente
propiciara que seu pensamento seja pragmatico. Ou seja, trata-se de um
pensamento que compreende os elementos de forma isolada, fragmentada e
nao da conta de estabelecer relacdes, formular hipbteses, investigar respostas
etc. Forma-se um tipo de pensamento que s é interessante para a sociedade
capitalista, para quem domina os meios de producdo; no entanto, para o ser
humano, é negado aquilo que € de seu direito, a constituicdo de uma natureza
interna social que |he permita controlar os impulsos bioldgicos instintivos e
consolidar um outro carater para seu psiquismo.

Gostariamos de compartilhar uma experiéncia pedagodgica para ilustrar
essa ideia. Ao comecar a trabalhar com estudantes do ensino médio, tive a
proposta de trabalhar com o conceito tedrico presente nos jogos coletivos e nos
veio a cabeca trabalhar com a mesma atividade do experimento didatico, o jogo
pega-bandeira. Os estudantes desse nivel de ensino ja teriam passado por um
longo periodo de escolarizacdo nas aulas de Educacéo Fisica, entretanto, para
nossa tristeza, ao aplicar o jogo de modo espontaneo, os estudantes do ensino
médio estavam jogando praticamente da mesma forma que os estudantes

participantes do experimento didatico, o 4° ano do ensino fundamental. Esse
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acontecimento faz que ressaltemos que nao € qualquer organizacao do ensino
da atividade pedagdgica que favorece a aprendizagem e a mudanca de fato, no
uso consciente e voluntario das agdes corporais.

Em principio, o professor ndo pode assumir a postura do unico detentor
do conhecimento e o0s estudantes como meros recipientes desse
conhecimento. A atividade pedagdgica ndo pode se pautar pela transmissao
mecanica de conceitos, na aprendizagem pelo treinamento da memorizagao.
Esse caminho ndo é frutifero para a aprendizagem e desenvolvimento dos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

A acdo pedagodgica necessita, a partir do planejamento sistematizado,
garantir que os estudantes entrem em atividade com o conhecimento e isso
implica dizer que eles sejam colocados numa postura ativa no processo de
aprendizagem. Se pensarmos no desenvolvimento ontogenético, 0 homem
precisou interagir com a natureza para conseguir fabricar seus instrumentos
simbdlicos e materiais, sendo assim, temos que partir desse pressuposto para
pensar a atividade de aprendizagem.

Desta forma, esta na base da atividade de aprendizagem a criacdo de
uma necessidade e esta necessidade vai gerar um motivo na busca do objeto
que a satisfaca. Aqui, formula-se a base da estrutura da atividade necessidade-
motivo-objeto. A partir dessa triade, pode-se sistematizar acdées e operacdes
como metodologias para alcangar a satisfagdo da necessidade. E deste modo,
tornando cada vez mais complexas as agdes e operacbes, que podemos
favorecer o avanco dos sujeitos em seu desenvolvimento.

E importante elucidar que buscar o conceito tedrico dos fendmenos, no
caso da Educacdo Fisica, nao significa ter aulas “expositivas” como
normalmente acontece nas outras disciplinas escolares. O conhecimento
gestado e desenvolvido na area se da por meio das agcbdes corporais em
atividade. Esse ponto ndo pode ser perdido de vista. E bem comum, no ambito
da formacdo universitaria na area, que o ensino dos esquemas taticos e
estratégicos, por exemplo, se dé em sala de aula regular, para s6 depois 0s
estudantes realizarem a pratica, como se teoria e pratica fossem aspectos
distintos de um mesmo fenédmeno.

Entretanto, & perceptivel que os estudantes, nas atividades da cultura

corporal, continuam jogando com as mediacdes empiricas. Por qué? Como o
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préprio exemplo dado pelo fundamento passe, que surgiu do experimento
didatico, a formulacdo de estratégias, a criacdo de fundamentos ou a
especializacdo deles sdo decorrentes da atividade que os sujeitos realizam, a
prépria atividade favorece pensar em novos mecanismos para a resolucao dos
problemas. Se fizermos uma pesquisa rapida sobre o atletismo e a natacgéao,
por exemplo, notamos que com o passar do tempo os atletas vao conseguindo
superar as marcas dos outros atletas, atingindo tempos mais baixos. Por que o
conseguem? Conseguem porque vao dominando a cada dia a técnica do
préprio dominio da agao corporal. O voleibol hoje € um jogo muito mais veloz
do que foi antigamente. Por que se tornou mais veloz? Pela dificuldade que o
jogo rapido coloca para o sistema defensivo do time adversario, bloqueio e
defesa. Torna-se mais dificil de controlar as acbes corporais ofensivas da
equipe. O conhecimento produzido nesse ambito € decorrente da atividade que
0s sujeitos realizam.

Enfatizar e defender o trabalho com o conhecimento teérico no campo
da Educagado Fisica nao significa negligenciar o treinamento fisico ou as
habilidades motoras para a pratica das atividades da cultura corporal. A critica
estd no ensino que prioriza, fundamentalmente, a aprendizagem da técnica
pela técnica. O trabalho com o conhecimento teorico atribui um outro sentido
para o treinamento fisico, pois o sujeito tem consciéncia, da um sentido aos
porqués da pratica do treinamento de determinada habilidade ou capacidade
fisica. Dessa maneira, assume um outro engajamento na atividade que realiza.

E importante sublinhar o cunho social que uma pesquisa desta natureza
possui para o desenvolvimento da area da Educacgao Fisica como promotora
do desenvolvimento humano e esperamos que a leitura deste trabalho
represente um convite para que seja criada a necessidade de realizagdo de
mais pesquisas com este perfil.

Nesse sentido, gostaria de salientar minha experiéncia de pesquisa
como um desafio na realizacdo de um trabalho socialmente comprometido,
principalmente diante do momento histérico e politico que vivemos e de uma
educacao cada vez mais esvaziada dos seus sentidos.

Ao entrar no doutorado, minhas perspectivas com a Educacgao Fisica
estavam praticamente mortas; eu gostaria de realizar uma pesquisa no ambito

da psicologia ligada a educacao. Questionava-me sobre as aulas de Educacao
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Fisica que ministrava na educacao basica em relacdo aos quatro anos de
graduacao e aquilo que ofertava para os estudantes. Sera que realmente € isso
que a Educacéao Fisica pode oferecer? Posso dizer que minhas aulas estao
assentadas em pressupostos cientificos? Essas questdes me assolavam e aos
poucos morriam meus sentidos de estar dentro da sala de aula.

Foi entdo que tive a oportunidade de conhecer os estudos que se
realizavam no ambito da organizacdao do ensino do GEPAE/UEM e também
dos estudos de Nascimento (2010, 2014). Comegou a ressurgir 0 gas que eu
tivera ao escolher a graduacdo em Educacgédo Fisica, ao que significa ser
professor, ao que ensinar, para quem ensinar € como ensinar. O experimento
didatico na condicao de sintese dessas questdes me fez vivenciar, de fato, uma
relacdo humanizada com os estudantes. Ainda nao sei se foram os estudantes
0s maiores beneficiados por este estudo ou se o beneficio maior coube a mim.
Minha consciéncia se ampliou e descobri que ainda ha muito a fazer para
melhorar a organizagdo do ensino, o que s6 pode ser efetivado em bases
cientificamente estabelecidas.

Na época em que realizavamos o experimento, em frutiferos debates
com a Professora Doutora Marta Sforni, orientadora deste trabalho, surgiu a
necessidade de escrever sobre o quanto um trabalho consciente e
sistematizado na organizacdo do ensino favorece a humanizacao de professor
e estudantes nas condi¢coes adversas e alienadoras em que se encontra o
espaco escolar.

Minha perspectiva, pelo desafio que me impus nesta tese, se modificou
significativamente em relacdo aos conhecimentos encarnados na Educacao
Fisica e o que realmente quer dizer o ato de ensinar esses conhecimentos para
os estudantes, o que esta por tras do envolvimento com o trabalho educativo. A
experiéncia de um trabalho dessa natureza, propiciado pelas possiveis formas
de organizagado do ensino, fez mudar em mim aquele discurso tdo comum no
cotidiano escolar. Em vez de constatar com certa impaciéncia que ainda faltam
15 minutos para acabar a aula, o pensamento acompanhado de certa
frustracdo porque s6 faltam 15 minutos para acabar aula. O desenvolvimento
na esfera cognitiva e afetiva tomou outra dimensdo ao longo do percurso de
realizacdo do experimento didatico e da minha construgao profissional.
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A relagdo ensino-aprendizagem-desenvolvimento precisa se efetivar
como nucleo nas pesquisas voltadas para a atividade pedagégica, com o
objetivo, inegociavel, de que os sujeitos tenham condigdes humanizadas de
vida. Nao podemos nos satisfazer com os indices de aprendizagem que temos
obtido nos paréametros que avaliam a qualidade do ensino brasileiro,
permanecer no mesmo caminho ndo nos tem levado a novas possibilidades.
Olhar a educacao atual criticamente nao significa apenas dizer que as coisas
nao vao bem, mas apontar, sobretudo, novas alternativas para a melhoria do
ensino escolar.

Esse é o compromisso ético e social que um trabalho cientifico necessita
assumir diante da sociedade. Um trabalho enderecado a n&o aceitacdo da
exploracdo humana, da degradacdo da personalidade dos sujeitos, da
indiferenca com as condicbes de vida alheia. Que ndo seja uma escola
esvaziada de conhecimento humano o preco que se deve pagar para
atingirmos patamares de respeito a diversidade. Que ndo achemos natural o
fracasso do ensino que se efetiva nos péssimos resultados da aprendizagem
dos alunos e cujas consequéncias sao absolutamente dolorosas nas vidas dos
sujeitos. Mas, que seja um espaco de debate, de luta, de alcancar degraus
cada vez mais altos da infinita escada que conduz ao conhecimento. Como
salienta llyenkov, que se suba por essa escada, muito bem equipado para o

encontro, em cada degrau, com o conhecimento vivo.
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