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APRESENTACAO

O caderno temaético, Conhecimento, Pratica Pedagdgica e Educacgéo
Fisica escolar tém como objetivo provocar algumas reflexdes sobre o papel do
conhecimento na prética pedagdgica em educacéo fisica escolar, como um esforco
de sintese desse ano de estudos, reflexbes e debates. A producdo de um caderno
tematico, em nosso entendimento, ndo precisa ter um objetivo pragmético, ou ser
diretamente propositivo. Esse material preparado para a socializagdo com o0s
professores e professoras da Rede Estadual de Educacdo do estado do Parand
propbe-se apenas a tematizar algumas questdes sobre o conhecimento da
Educacéo Fisica escolar e o tratamento dado a esse nas escolas, nos documentos
oficiais (Diretrizes Estaduais Curriculares para a Educacdo Basica) e nas proprias
producgdes dos professores e das professoras (Livro Didatico Publico).

A unidade temética elaborada pelas professoras sinaliza a necessidade de
buscar novos caminhos para a préatica pedagdgica em Educacédo Fisica escolar, na
qual ressalta a importancia de possibilitarmos através da escola o acesso ao
conhecimento elaborado e o seu confronto com as outras formas de conceber o
mundo. O texto transparece o comprometimento dessas docentes com a reflex&do
profunda de sua propria pratica pedagodgica, o que significa tanto um mergulho
profundo nas teorias, como um envolvimento cotidiano na qualificagéo das aulas de
Educacéo Fisica na escola.

Na primeira unidade, temos o texto O Conhecimento e as Diretrizes
Curriculares de Educacgéo Fisica para os anos finais do Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio. Neste a professora realiza uma reflexdo sobre a Educacéo
Fisica escolar que sera substancial para o delineamento de um necessério e
profundo diagnéstico para que possamos “reconstruir’ nossa prética pedagogica.

A segunda unidade, O conhecimento e o Livro Didatico Publico, a autora
visa estabelecer relagdes com alguns elementos do trabalho pedagdgico docente,
como a metodologia utilizada na elaboracdo do planejamento das aulas, bem como
a selecdo dos conhecimentos/conteldos e 0s recursos e estratégias utilizados para
a efetivacdo dos mesmos. Parte-se de uma “perspectiva critico-superadora” para
repensar a préatica pedagogica a luz do debate mais amplo das teorias pedagodgicas.

Assim, ao longo desta unidade, busca-se estabelecer aproximagbes com os



conhecimentos tratados no Livro Didatico Publico, por meio de uma andlise deste
recurso didatico como possibilidade de organizacéo das aulas.

A unidade temética seguinte intitula-se O Conhecimento e o Conteudo
Estruturante Jogos e Brincadeiras objetiva discutir algumas estratégias para
ampliar o entendimento deste contelddo com um olhar voltado para a realidade
social, contribuindo na formacédo dos/as alunos/as das escolas publicas estaduais do
Parana. A referida unidade tematica, como componente deste caderno, pretende
apresentar algumas possibilidades de tratamento do contetido jogos e brincadeiras,
num aprofundamento tedrico-metodolégico sobre estes conhecimentos e sua
implicagdo nas praticas corporais.

A Ultima unidade deste caderno tematico € O Conhecimento e o0s
Processos Avaliativos, na qual a professora realiza uma reflexéo sobre a avaliagédo
em Educacao Fisica escolar propondo em seu texto algumas reflexdes que inclui a
trajetéria da area, com o intuito de compreender melhor a Educacao Fisica no Brasil
e com iSso 0 contexto em que se insere a avaliagédo. Pretende com esse movimento
suscitar elementos que perpassam a pratica pedagogica ao longo da histdria, nas
suas diferentes concepc¢des tedricas, na sua especificidade e consequentemente no
seu papel social na formagéo dos alunos e alunas, mais especialmente em relagéo
as praticas avaliativas.

Recomendo aos professores e professoras que saboreiem essa leitura
apenas como inicio de conversa para que possamos aprofundar o conhecimento em

torno das problematicas educacionais e manter sempre em aberto o debate tedrico.

Astrid Baecker Avila
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INTRODUCAO

O objetivo desta Unidade Tematica € estabelecer relagdes com alguns
elementos fundamentais do trabalho pedagdgico do professor, como a metodologia
utilizada na elaboragdo do planejamento das aulas, bem como a selegdo dos
conhecimentos/conteddos e 0s recursos e estratégias utilizados na implementacéo
do mesmo. Parte-se de alguns referenciais teoricos, na perspectiva critico-
superadora levando o professor a repensar a sua pratica a luz da teoria.

Busca-se, ao longo desta unidade, estabelecer aproximagbes com o0s
conhecimentos tratados no Livro Didatico Publico, por meio de uma andlise deste
recurso didatico como possibilidade de organizacéo das aulas.

Tais reflexdes partem da premissa de que a Educacdo Fisica na escola,
atualmente se resume, na maioria dos casos, na pratica do esporte de forma
descontextualizada, sem uma intencéo pedagdgica clara e que néo leva o aluno a
compreender a realidade para supera-la. Dessa maneira, as aulas acabam se
constituindo em um agrupamento de atividades que, por ndo fazerem parte de um
projeto pedagdgico maior e de um efetivo trabalho pedagdgico do/a professor/a,
torna-se sem sentido e desprovido de significados, materializando-se na prética
pedagogica de forma mecénica e superficial.

Muitos embates tém acontecido nas Ultimas décadas em todo o pais,
anunciando a necessidade de um repensar as praticas pedagogicas e o trato dado
ao conhecimento no interior da escola (AVILA 2007, DUARTE 2001, MORAES 2003,
FREITAS 2008, NAGEL 2007). As aulas de Educacgéo Fisica também carecem de
uma reflexdo mais acurada, nesta perspectiva. O modelo que a sustentou se
encontra, atualmente, insuficiente para legitima-la na escola como uma disciplina
relevante, que carrega um acumulo de conhecimentos produzidos ao longo de sua

histéria e, portanto, fundamentais na formagéo dos alunos e das alunas.
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A maneira como esta disciplina foi conduzida nas ultimas décadas em muitas
escolas, adquiriu sentidos/significados diversos, sem um balizamento por uma
pedagogia critica, caracterizando-se num “laisse fair’, numa auséncia de
planejamento, acenando para uma das causas do desinteresse dos/as alunos em
participarem das aulas, bem como de muitos/as professores/as que se véem

desmotivados diante dessa realidade.

A reflexdo pedagdgica como elemento fundamental na organizac&o do trabalho

pedagdgico.

A grande maioria dos envolvidos com o processo educativo, ja se deparou em
dado momento de sua carreira profissional, com alguma duvida sobre aquilo que de
fato seria relevante para o ensino em suas aulas. Também, com a preocupacao de
quais seriam 0s recursos ou estratégias metodologicas que melhor se aplicariam
naquele momento para aquele grupo de alunos/as. Estas sé&o questbes relevantes
que fazem parte do cotidiano da maioria dos/as docentes comprometidos/as com
sua acao educativa, nem sempre tratadas com a devida importancia no interior da
escola.

O que se gostaria de salientar nesta Unidade Tematica sdo algumas destas
problematicas e principalmente, chamar a atencdo sobre uma metodologia de
trabalho baseada nos pressupostos teodricos da pedagogia histérico-critica, na
Educagéo Fisica denominada metodologia critico-superadora.

Antes disso, precisa-se situar historicamente as inumeras discussoes,
reflexbes e embates que se fizeram ao longo das Ultimas décadas, mais
especificamente no final da década de 80 e inicio dos anos 90, quando surge um
movimento na Educacdo, também chamado de movimento renovador e que no
interior da Educacgéo Fisica, caracterizou-se com a emersdo de novas reflexdes,
abordagens pedagdgicas e metodoldgicas.

Por meio deste “novo pensar” um grupo de pesquisadores reunidos num
coletivo que se auto-denominou “Coletivo de Autores” (Coletivo de Autores, 1992),
lanca um olhar inovador na forma como a Educacéo Fisica se constituia no interior
da escola, surgindo uma proposta de ensino divulgada no livro “Metodologia do

Ensino de Educacéo Fisica”.



Embora esta proposta tenha completado mais de uma década desde a sua
primeira publicagdo, hd muito que se falar sobre ela, seja a partir de seus aspectos
positivos e/ou negativos. Almeja-se, ao longo desta argumentagdo, destacar
aspectos considerados relevantes e pouco explorados na praxis dos professores.
Nado se trata de uma apologia & obra, nem se limita a permanecer nela.
Considerando que, por mais que se tenha dito, escrito ou proposto, poucas obras na
bibliografia atual gozam de tamanho respeito, podendo até ser considerada um
classico na Educacéo Fisica brasileira, posto que, as probleméticas levantadas por
ela e as suas sugestdes, ndo tenham sido ainda superadas.

Desta maneira, ao situarmos o ponto de partida, pretendemos esclarecer
nossas escolhas, como percebemos o conhecimento que trata a Educacéo Fisica e
gual o seu trato no interior da escola. Este esclarecimento se torna relevante na
medida em que, ao elegermos a metodologia critico-superadora, como foco de
andlise do processo de ensino, estaremos definindo também, os marcos tedricos na
perspectiva do materialismo histérico. Dito de outra forma, todo processo ou trabalho
pedagdgico critico necessita estar atrelado a um entendimento critico de mundo que
possibilita uma interpretagdo do mesmo. Dai a importancia da reflexdo pedagogica
partindo de um diagndstico da realidade que permita conhecé-la, por meio dos
dados provenientes desta mesma realidade, emitindo um juizo de valor sobre ela.

“

Nesta perspectiva dialética “a reflexdo pedagogica tem algumas
caracteristicas especificas: é diagnéstica, judicativa, e teleolégica” (SOUZA, 19873,
apud COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 25, grifo do autor). O que pode mudar
consideravelmente conforme as diferentes orientagdes conceituais do/a professor/a.
Ao estabelecer o diagnostico da realidade, o/a professor/a serd capaz de
realizar um julgamento sobre a forma como a sociedade se organiza, podendo
contribuir para a manutencdo ou para a transformagdo da mesma e por isso ela é
judicativa. Neste entendimento, a reflexdo pedagdgica expressa também uma
finalidade, uma intencionalidade, portanto, ela é teleolégica. Da mesma maneira que
ao selecionar os conhecimentos com os quais ir4 trabalhar com seus alunos/as o/a
professor/a ira fazer escolhas e as mesmas representam a sua maneira de
compreender a relevancia desses conhecimentos, atrelados a uma viséo critica de

mundo. Na metodologia critico-superadora estas escolhas, estardo balizadas por

3 SOUZA, Joéo Francisco de. Uma pedagogia da revolugdo. S&o Paulo, Cortez/Autores Associados, p. 178-83,
1987.



principios curriculares compreendidos como um par dialético, de selecdo e
organizacgéo dos conhecimentos (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.30).

Quanto a sele¢cdo dos conhecimentos, trés principios fundamentais s&o
considerados, a relevancia social dos contetdos, ou seja, deveréo “estar vinculados
a explicagdo da realidade social concreta” ao mesmo tempo que possibilita ao
aluno/a compreender a forma de organizagcdo desta sociedade, contextualizada
historicamente, especialmente na “sua condicdo de classe” (idem p.31). Outro
principio se refere a contemporaneidade do conteddo que permite ao aluno/a o
direito de se apropriar do que existe de mais atual, nos diversos campos do
conhecimento, como também de reconhecer e valorizar os conhecimentos classicos,
que ndo perdem a sua caracteristica contemporanea, uma vez que ndo foram
superados e sdo fundamentais para a compreensédo da realidade. E um terceiro
principio na selegcdo dos conhecimentos que se refere a possibilidade socio-
cognoscitiva dos alunos, ou seja, partindo da “préatica social do/a aluno/a” possibilitar
gue o mesmo possa reelaborar os conhecimentos estabelecendo relacées com este
conhecimento, num nivel crescente de complexidade, sendo resignificado por ele.
Mas para que isso ocorra, € preciso estar adequado ao nivel de desenvolvimento
cognitivo do/a aluno/a, n&o desconsiderada a possibilidade do/a mesmo/a
estabelecer relagdes diversas com outros conhecimentos, permitindo-lhe uma
aproximagao constante com o objeto estudado, alargando sua compreenséo sobre
ele.

No que tange a organizacdo dos conhecimentos, alguns principios
metodoldgicos precisam ser considerados, quanto ao tratamento que receberdo e a
forma com que serdo apresentados (COLETIVO DE AUTORES, 1992).
Primeiramente, o principio de confronto e da contraposicdo que permite ao aluno/a
identificar seus conhecimentos prévios sobre determinado assunto/fenbmeno para
entdo confrontar com aquilo que, cientificamente, se dispde para explicar estes
mesmos assuntos/fenébmenos. Assim, o0s conhecimentos cientificos serdo
apresentados aos alunos/as, ao mesmo tempo em que lhes possibilitem refletir
sobre os significados que tais conhecimentos adquiriram ao longo do processo
histérico, inclusive, na maneira de compreender tais acontecimentos, ultrapassando
0 senso comum, construindo formas mais elaboradas de pensamento.

Outro principio na organizacdo dos conhecimentos se refere a simultaneidade

dos conteudos enquanto dados da realidade, principio que pretende romper com a
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l6gica cartesiana®, linear e etapista dos conhecimentos, possibilitando a sua
apreensédo de forma simultanea, permitindo o estabelecimento de nexos com outros
conhecimentos de forma continua e progressiva, numa perspectiva espiralada de
conhecimento. Nesta perspectiva, emerge o outro principio que é o da espiralidade
da incorporacgéo de referéncias do pensamento que permite um “ir e vir’ no processo
do conhecimento que se amplia, ha medida em que se ampliam as referéncias sobre
os dados da realidade. Ou seja, na medida em que se estabelece uma teia de
significacdes sobre o objeto do conhecimento, se ampliam cada vez mais o0s
conhecimentos, descobrindo-se e incorporando-se novos elementos.

Nesta direcdo surge um outro principio que € o da provisoriedade do
conhecimento uma vez que a verdade é uma apenas uma aproximac¢ao dos dados
da realidade, ou seja, “0 conhecimento é uma representacdo do real no
pensamento” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.33). O entendimento dessa
sentenca, sob nosso ponto de vista, estd atrelado & compreensédo na qual o real
existe independente do nosso conhecimento sobre ele e também que, em diferentes
estagios do desenvolvimento da humanidade, houve diferentes maneiras de explicar
o real e consequentemente, outras explicagbes poderéo surgir diferentemente das
que temos hoje. Os processos historicos e a propria histéria do pensamento humano
nos permitem compreender este principio.

Na metodologia critico-superadora apontada pelo Coletivo de Autores (1992,
p. 34);

[...] a dindmica curricular na perspectiva dialética favorece a formacédo do
sujeito histérico a medida que lhe permite construir, por aproximacdes
sucessivas, novas e diferentes referéncias sobre o real no seu
pensamento. Permite-lhe, portanto, compreender como o conhecimento foi
produzido historicamente pela humanidade e o seu papel na histéria dessa
producéo.

O entendimento do encaminhamento metodolégico, na perspectiva critico-
superadora se faz necessario, também, na medida em que alguns documentos
oficiais da Secretaria de Estado da Educacdo do Paran& para a Educacao Fisica,
foram constituidos com base nestes pressupostos, especialmente as Diretrizes
Curriculares e o Livro Didatico Publico. Conforme sugerem tais documentos, em sua

esséncia e/ou nas justificativas neles presentes, de forma direta ou indireta, seus

* Pensamento grandemente influenciado por Descartes, “o cartesianismo foi um evento politico-intelectual
fundamental que viabilizou a interpretacdo hegeliana da Filosofia como estritamente objetiva” na
supervalorizagdo da técnica para resolver os problemas conhecimento (Freitas, 2006).



pressupostos tedricos corroboram com a perspectiva critica, apontada também pelo

Coletivo de Autores (1992) que tem na “cultura corporal” seu objeto de ensino.

[...] compreender a Educacao Fisica sob um contexto mais amplo significa
entender que ela é composta por interacdes que se estabelecem nas
relagBes sociais, politicas, econémicas e culturais dos povos.

E partindo dessa posicéo que estas Diretrizes apontam a Cultura Corporal
como objeto de estudo e ensino da Educacdo Fisica, evidenciando a
relacdo estreita entre a formacéo histérica do ser humano por meio do
trabalho e as préticas corporais que dai decorreram. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992 apud DIRETRIZES CURRICULARES, 2008).

Para um trabalho com a “cultura corporal’ as Diretrizes consideram 0s jogos,
brinquedos e brincadeiras, dangas, lutas, gindsticas e esportes, como
conhecimentos/conteddos significativos, pois 0s mesmos s&do formas de
representacdes simbdlicas da realidade, que por meio das diferentes praticas
corporais, possibilitam estimular a reflexdo e as vivéncias desse acervo cultural
pelos/as alunos/as no espago escolar. Estes conhecimentos, produzidos
historicamente e sistematizados/diluidos em conteudos curriculares, necessitam da
intervencdo do/a professor/a para serem apropriados e resignificados pelos/as
alunos/as no processo de escolarizagdo. Sao eles que permitem estruturar uma
compreensdo mais alargada dos sentidos e significados da Educacéo Fisica na
escola e dessa maneira identificados nas Diretrizes como Contelidos Estruturantes,
servindo também de referéncia na forma como esta organizado o Livro Didéatico
Publico.

O entendimento sobre a reflexdo pedagdgica na perspectiva critica e da
relevancia da organizacdo do trabalho pedagogico, que prioriza a selecdo e
organizagdo dos conteudos/conhecimentos nesta mesma perspectiva, nos levam a
perceber que se torna vazia uma discussao sobre a utilizagdo de materiais de apoio
didatico pedagdgico, quando ndo se tém uma linha tedrica critica, que norteie o
trabalho pedagdgico, os recursos e a metodologia utilizada.

Por esta razdo, o trabalho pedagdégico do/a professor/a precisa estar atrelado
ao conhecimento aprofundado de sua &area e de seu objeto de estudo/ensino e
assim, ao organizar seu planejamento, ird selecionar elementos essenciais para
desenvolver com seus alunos/as. A sua visdo de mundo e o seu referencial tedrico o
acompanharéo de modo que suas escolhas n&o serdo neutras e para cada escolha

existe uma conseqiéncia. Independente da orientacdo teorica que o/a professor/a
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assume, sua postura devera estar de acordo com ela. Nota-se que existe, hoje, um
ecletismo e uma superficialidade nas orientacdes tedricas assumidas pelos/as
professores/as, que se torna dificil definir um posicionamento, isto por que num
ecletismo teorico existe a idéia de “vale tudo” e se é assim “qualquer coisa vale”.
N&o se trata de culpabilizar o/a professor/a, posto que isto fagca parte de um
movimento maior, expresso em diferentes areas do conhecimento, que pode ser
identificado com um pensamento de orientacdo pos-moderna, conforme ressaltam
Avila e Ortigara (2007, p.306)

Nesse sentido podemos inferir que buscarmos satisfazer a necessidade
de uma educacdo com qualidade superior a oferecida hoje pelas escolas
exige, primeiramente, que consideremos que a realidade existente possuli
uma complexidade muito maior do que a principio podemos perceber.
Verificamos anteriormente que o problema da qualidade da educacéo é
imputado predominantemente aos educadores, particularmente, em
funcdo de sua formacdo, o que demonstra o qudo limitada é a
representacdo da realidade educacional que sustenta tais analises. O que
preocupa, também, é que essas representacdes reducionistas tém
orientado as reflexdes em torno da discussdo da formacdo dos
educadores apontando a concepc¢éao “pratico-reflexiva” e a “pedagogia das
competéncias” como as principais possibilidades de alteracdo desse
quadro. [...] Queremos a qualidade na educac¢do, mas diferentemente
daquilo que é pregado por essas politicas e pelas abordagens
neopragmaticas, que de certa forma bloqueiam a critica consistente e
favorecem o conservadorismo politico.

z

No entanto, ndo é possivel admitirmos uma visdo ingénua de mundo,
especialmente quando falamos no trabalho do/a professor/a em sua fungéo
primordial que é educar. Mesmo que ndo nos demos conta disso, a coeréncia com a
linha tedrica adotada, se reflete na proposicdo dos objetivos, na escolha dos
encaminhamentos, na utilizagdo dos recursos e nas propostas avaliativas que, em
seu conjunto, refletem sua concepgdo na prépria pratica pedagégica. Conforme
destaca Freitas: “A finalidade da organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser a
producéo de conhecimento (ndo necessariamente original), por meio do trabalho
com valor social (ndo do “trabalho” de faz-de-conta, artificial); a préatica refletindo-se
na forma de teoria que é devolvida & pratica, num circuito indissociavel e
interminavel de aprimoramento” (2008, p. 100) (grifos do autor).

Somente sera possivel uma reflexdo da pratica com base num conhecimento
tedrico, entendendo “teoria” conforme Kopnim® (1978, apud FREITAS 2008, p. 92);

5 KOPNIM, P.V. A dialética como l6gica e teoria do conhecimento. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,1978.
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[...] ‘uma forma de pensamento que tem suas peculiaridades e ocupa um
certo lugar no movimento do conhecimento’, ou mais especificamente, uma
atividade que ‘deve compreender ndo s6 a descri¢cdo de certo conjunto de
fatos mas, também, sua explicacdo, o descobrimento de leis a que eles
estdo subordinados (idem p. 238)'.

O dominio dos conhecimentos historicamente acumulados, entendidos nesta
perspectiva, permite aos envolvidos no ambito da escola, compreender, descrever e
explicar, os fatos da realidade. Estes conhecimentos estdo organizados nas
diferentes disciplinas da tradigdo curricular e se materializam por meio dos
conteddos que compdem os conhecimentos especificos de uma determinada
disciplina.

O que se pode notar ultimamente, € que sob a influéncia de mecanismos
hegemoénicos de desvalorizagdo do conhecimento, existe uma banalizacdo desses
conhecimentos sistematizados, o que desqualifica o sentido/significado da propria
disciplina. E assim, corre-se o risco de se produzir um ensino superficial e sem
significado que poderia ser substituido por outros canais (como a televisdo), cuja
mera funcdo é a de informar, descomprometida com a transformacéo da realidade.
Este também é o caso das midias e das novas tecnologias que, nesta direcao,
estariam cumprindo seu papel de informar de modo eficiente, convincente e
prazeroso, mas sem 0 compromisso com a formagé&o critica dos/as alunos/as. Nao
queremos dizer com isso que todas as formas de comunicacdo e de tecnologias
estejam imbuidas dentro desta mesma légica, mas, o que ndo se pode
desconsiderar sdo o0s interesses a que servem muitos destes canais de
comunicacao. Nao estariam eles, hegemonicamente, voltados apenas a reproducéo
da ordem vigente e, portanto, da exacerbacao das desigualdades sociais?

Aqui, cabe um outro questionamento: Se os/as professores/as, como
detentores do conhecimento, deixam o seu papel de transmissores efetivos desse
conhecimento, como se realizara a critica? Quem ird equacionar quais 0s
conhecimentos tedricos sao relevantes no contexto da escola?

De acordo com Nagel (2007, p. 11)

Na verdade, encobertas pela pos-modernidade, as orientacdes
pedagdgicas que partem dos érgaos responsaveis pela educacéo brasileira
apdiam pressupostos contraditérios. Ao lado da apologia do educar, do
ensinar, consideram todos os discursos como plausiveis, admitem
encontrar a verdade, inclusive em sistemas opostos ou antagdnicos,
recusam normas, regras e principios, renegam referenciais, rejeitam
gualquer uniformidade ou padronizacdo, abandonam preocupacgdes com 0s
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determinantes sociais e aceitam, naturalmente, a imprecisdo de termos e a
falta de rigor nos discursos.

No trabalho pedagdgico, a busca de um aprofundamento
tedrico/cientifico/académico e que permita uma compreensdo critica de sua area de
atuacdo e fundamental ao educador/a para a reversdo desta logica. Conforme
apontam Avila e Ortigara (2007, p. 309)

Sem uma critica consistente — que significa compreender que a sociedade
em que vivemos € contraditéria e estrutura-se sobre a forma como o ser
humano organiza 0 modo de garantir a sua producéo e reprodu¢gdo — como
o professor sera capaz de presentificar o conhecimento que possibilite ao
aluno superar a imediaticidade do cotidiano para alcancar uma
sistematizacdo mais consciente com o real, que supera 0 senso comum ou
a aparéncia do fenébmeno?

Somente por meio de uma continua formagdo, juntamente com o
estabelecimento de um referencial tedrico numa perspectiva critica e com um
trabalho pedagdgico coerente com este referencial, seria possivel pensarmos numa

transformacé&o do cotidiano escolar e na conseqiente superagdo do senso comum.

Livro Didatico Publico e o trato dado ao conhecimento na Educacado Fisica

escolar, mera teorizagao?

Antes de nos langcarmos na reflex&do desta questéo que, cotidianamente, ecoa
no interior da escola, na fala de muitos professores e professoras, precisamos
compreender a logica de organizacdo deste material, o Livro Didatico Publico, que
se coloca como um instrumento de apoio didatido-pedagégico conforme sugerem

seus autores/as na apresentacao deste material aos alunos;

Neste livro h4 uma preocupacdo em escrever textos que valorizem
conhecimento cientifico, filoséfico e artistico, bem como a dimensao histérica
das disciplinas de maneira contextualizada, ou seja, numa linguagem que
aproxime esses saberes da sua realidade. E um livro diferente porque n&o
tem a pretensdo de esgotar conteudos, mas discutir a realidade em
diferentes perspectivas de analise; ndo quer apresentar dogmas, mas
guestionar para compreender. Além disso, os conteudos abordados sao
alguns recortes possiveis dos conteddos mais amplos que estruturam e
identificam as disciplinas escolares. (Livro Didatico Pablico, 2008, p.06)

Osl/as autores/as apontam também, que o conhecimento apresentado no livro
“sera construido por meio do dialogo e da pesquisa, rompendo com a tradicdo de

13



separar 0 espaco de aprendizado do espaco de fixacdo que, raramente € um espacgo
de discusséo, pois, estando separado do discurso, desarticula o pensamento.”
(2008, p.07). Assim, os conhecimentos tratados no LDP foram organizados de
acordo com os Conteddos Estruturantes propostos nas Diretrizes Curriculares,

possibilitando com isso;

[...] a abordagem pedagdgica das diversas manifestacdes corporais que
foram se constituindo ao longo do desenvolvimento histérico da humanidade.
As discussdes e as praticas fundamentadas na Cultura Corporal possibilitam
a problematizacdo de questfes importantes para o desenvolvimento critico
do aluno e a desnaturalizacéo de alguns conceitos como, por exemplo, o de
gue a competitividade individualista, dos tempos atuais, é inata ao ser
humano.

O ser humano é entendido, aqui, como social, histérico, inacabado e,
portanto, em constante transformacdo. Essa compreensdo exige da
Educacdo Fisica uma abordagem tedrica que contextualize as praticas
corporais, relacionando-as aos interesses politicos, econdmicos, sociais e
culturais que as constituiram. (Livro Didatico Publico, 2008 p. 11)

No LDP os conteludos estruturantes se desdobram em teméticas que
pretendem discutir os conhecimentos por meio de contetdos especificos, ou seja,
para o conteldo estruturante Esporte, por exemplo, outras teméticas sdo tratadas
discutindo o futebol, o voleibol e uma analise critica sobre os esportes e a midia.

Da mesma maneira acontece com os demais contetdos estruturantes Jogos,
Ginéstica, Lutas e Danca. O que gostariamos de destacar aqui, € que a forma como
estes conhecimentos estdo organizados ndo sdo obra do acaso, mas indicam um
posicionamento tedrico na defesa de conhecimentos que sdo considerados

relevantes para uma leitura de mundo, em que;

A Cultura Corporal, como fundamento para o estudo e o0 ensino da
Educacdo Fisica, possibilita a andlise critica das mais diversas praticas
corporais, ndo restringindo o conhecimento da disciplina somente aos
aspectos técnicos e taticos dos Conteudos Estruturantes. (LDP, 2008, p.
11)

Apenas um elenco de conteldos ndo garante a sua apropriacdo pelos/as
alunos/as, mas pressupfe gue tais conhecimentos podem e devem ser resigificados

por meio da mediag&o do/a professor/a como socializador/a desses conhecimentos.
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No que se refere & questdo metodolégica®, o LDP esta organizado de modo
que a abordagem dos conteddos parte de uma questdo problematizadora central,
levando o/a aluno/a ao questionamento sobre tal problematica, e a repensar sua
pratica social. Continuando com o exemplo do contetudo estruturante Esporte e da
tematica sobre o futebol, a questdo problematizadora parte da andlise do jogo
fazendo com que o aluno se coloque como um espectador que ir4 observar o que
acontece neste esporte “olhando por tras das cortinas”, ou seja, tentando
compreender a logica de organizagdo do futebol e os elementos que constituem esta
pratica de forma critica e contextualizada. Nesta perspectiva, os conteddos sao
abordados partindo daquilo que o aluno j& conhece, mas ampliando seus
conhecimentos de forma mais elaborada, com base nos conhecimentos tedricos que
séo relacionados com a historia, a sociologia, a filosofia, a arte, entre outras areas
do conhecimento, que permitem ao aluno/a estabelecer nexos e significados para o
conteldo em questdo. Sao utilizados como recursos visuais, obras de arte e outras
imagens, que permitem questionamentos e analises por parte dos/as alunos/as,
sempre instigados e mediados pelo/a professor/a. O LDP se constitui também, de
atividades de pesquisa e debates, com vistas ao aprofundamento dos conteudos
trabalhados. Visando articular teoria e pratica numa praxis’ transformadora, as
proposi¢cbes teodricas sdo perpassadas por préticas e vivencias corporais que
possibilitam a apreensdo do conhecimento e sua reelaboragdo. Assim, o aluno/a é
instrumentalizado/a para avaliar suas praticas e propor novos encaminhamentos,
realizando um movimento dialético que lhe permite um retorno a sua prética social
de forma ampliada. Como o LDP é composto por diversos Folhas sua construcdo
segue, via de regra, os mesmos principios metodologicos adotados, variando 0s
conteudos estruturantes e especificos tratados em cada um deles.

Nesta dire¢cdo, podemos dizer que o LDP nédo se caracteriza como “mera

teorizacdo” ja que partimos da idéia de que a teoria serve para iluminar a pratica e

® Conforme o Manual Folhas (disponivel no Portal Educacional do Parana) documento que normatiza a
elaboracdo e os encaminhamentos deste material didatico, 0s passos a serem seguidos possuem 0 seguinte
ordenamento: “a) problema do Folhas, b) desenvolvimento tedrico disciplinar contemporaneo, c)
desenvolvimento tedrico interdisciplinar, d) propostas de atividades (distribuidas ao longo do texto), e)
referéncias” .

" No sentido Marxista, a unidade da teoria e da pratica é articulada pelo foco mediador da atividade pratica e sua
instrumentalidade necesséaria (“préxis”). A mediacdo é uma categoria central da Dialética. (Dicionario do
Pensamento Marxista. Tom Bottomore, Zahar, 2001, p. 292)
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que, refletir sobre a pratica também é conhecimento. Esta dicotomia € o primeiro
obstéculo que precisa ser superado para um trabalho na perspectiva critica.

Esta rapida andlise no modo de como o LDP se constitui, pretende apontar
alguns indicativos para que o/a professor/a e seus/as alunos/as possam realizar um
guestionamento mais aprofundado deste material, tanto no sentido de
apropriagéo/resignificagdo como de negagdo do mesmo no espago escolar. De uma
ou de outra maneira, é preciso debrugar-se sobre questées mais amplas que néo se
resumem na simples pratica pela pratica, nem na idéia equivocada de transformar
teoria em pratica, nem na negacdo de uma ou da outra, mas no conhecimento da
l6gica que permanece obscura por trds dessas questdes, naturalizando algumas
posturas pedagoégicas que se reproduzem sem gquestionamentos.

Educacéo critica ndo €& trocar um discurso por outro, mas oportunizar
escolhas e para podermos escolher temos que, necessariamente, conhecer quais
sdo as nossas possibilidades. Caso contréario, cairemos na reproducdo de discursos
como os inimeros que se levantam no interior da escola e também fora dela, sobre
a relevancia dos conhecimentos historicamente produzidos para a formagdo de um
aluno/a critico, com autonomia e em favor de um ensino de qualidade. Precisamos
urgentemente nos perguntar, qual conhecimento? Qual qualidade? Que tipo de

criticidade e autonomia?

O conhecimento que trata a Educacdo Fisica escolar e as tendéncias pos-

modernas.

As nossas teorias mais aprofundadas precisam ser questionadas, para
justificar solidamente as nossas préticas e as nossas escolhas, posto que a
centralidade do conhecimento estd no/a professor/a, € ele/a quem esté autorizado a
ensinar, pela formacdo e acumulo de conhecimentos que possui. Mas se ola
professor/a achar que sabe tudo, para que ele precisa aprender? Para ensinar, pois
supostamente s6 pode ensinar aquele que esta disposto a aprender. A resposta
parece simplista, mas € muito mais complexa do que a primeira vista pode-se
imaginar.

Neste ponto, gostariamos de defender a idéia de que, a grande questdo a ser

respondida deveria ser: 0 que ensinar? Mas, para iSso € preciso compreender,
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dentre outras coisas, 0 que ocorreu nas Ultimas décadas na educacéo e que levou a
grande maioria dos/as professores/as a ndo perceber, ou a ndo se preocupar, ou
ainda, deixar & margem, o que no nosso entendimento é questdo fulcral, o
conhecimento critico que a Educagdo Fisica ira presentificar na escola, para a
autonomia dos/as alunos/as.

Algumas hipoteses se levantam neste sentido, uma delas diz respeito aos
discursos da pés-modernidade que podem ser utilizados como inovadores, mas que
atuam na conservacgéo da sociedade tal como esta, e em decorréncia a escola como
espaco de reproducéo da ignorancia.

Duarte (2001, p.35) realiza uma andlise da realidade educacional brasileira e
apresenta seus argumentos sobre uma tendéncia que tem sido a tdnica de muitas
pesquisas em Educagdo no Brasil. Destaca a chamada “pedagogia das
competéncias” como emblematica representante de nosso tempo que tém seu
vinculo com uma corrente educacional mais ampla identificada pelo autor como
pedagogias do “aprender a aprender”. Nesta diregéo ele nos chama a atengéo sobre
alguns termos utilizados, principalmente por Philippe Perrenoud®, advertindo que
numa de suas obras, Perrenoud (1999) apropria-se de expressdes ja utilizadas pelo
movimento escolanovista’, dentre elas a idéia de “métodos ativos” tendo como base
o treinamento de habilidades.

Estas idéias apresentam um tipo de aprendizagem em que o/a aluno/a é
treinado/a para pesquisar e encontrar por si mesmo/a as solucdes para seus
problemas, ao mesmo tempo, em que o/a professor/a deixa de lado o seu papel de
ensinar, se colocando como um incentivador do aprendizado. Para Duarte (2001,
p.36) estas nocbes, nada ingénuas, encontram suporte nas pedagogias das
competéncias, nas pedagogias do aprender a aprender, no construtivismo, nos
modelos da Escola Nova, do professor reflexivo, dentre outras.

Nesta perspectiva, este autor identifica certos posicionamentos assumidos
como base nas pedagogias do “aprender a aprender” no que se refere ao
conhecimento tedrico/académico/cientifico, sendo importante compreender o0s

valores que elas estao postulando para o processo pedagdgico.

8 Esse pensador é um dos grandes divulgadores da “pedagogia das competéncias”, tendo publicado vérias obras
sobre esta e outras tematicas nesta perspectiva (1999, 2000, 2001, 2002).

® Fusari (1992) destaca que "A partir do golpe militar de 1964, diante da impossibilidade de avancar rumo a
propostas progressistas de educag¢@o, o movimento escolanovista encontrou terreno propicio para o seu
desenvolvimento." (...) Entram na moda a inovacdo e a moderniza¢do dos meios, passando para segundo plano
0s préprios contetudos do ensino."
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No primeiro posicionamento, Duarte (2001, p.36) discute que ha um interesse
maior nas aprendizagens em que estd ausente a transmissdo do conhecimento por
outros sujeitos, uma vez que, é o proprio aluno/a quem toma a frente nesse
processo. Ou seja, do ponto de vista desta concepgdo, existe um maior status no
aprendizado em que ndo ha a transmiss&o por outrem aumentando a autonomia dos
alunos e alunas. No segundo posicionamento, o autor destaca que, nesta
concepcgao, torna-se mais relevante que o/a aluno/a desenvolva seu proprio método
de aquisicdo do conhecimento, em detrimento ao aprendizado que parte de
descobertas e elaboracdes ja realizadas anteriormente. Nesta perspectiva, 0 método
desenvolvido pelo/a aluno/a na apropriacdo do conhecimento € mais valorizado do
que o conhecimento cientifico j& produzido, permitindo-lhe a criagdo de suas
proprias verdades e preferencialmente que possam ser utilizadas no cotidiano. Ja no
terceiro posicionamento, Duarte (2001, p.37) afirma que o interesse do/a aluno/a nas
atividades realizadas, seria 0 ponto alto do aprendizado, de maneira que a educagao
esteja inserida de maneira funcional, na linha da educac&o funcional de Claparéde™.

Os dois primeiros posicionamentos se encontram, conforme analisa o autor,
fortemente articulados uma vez que o/a aluno/a busca por si o conhecimento,
elaborando seu proprio método. J& no terceiro posicionamento, 0 motor do processo
centra-se nos interesses e necessidades imediatas do/a aluno/a.

O quarto e ultimo posicionamento assumido pelas pedagogias do “aprender a
aprender” é o de que a educacédo deve preparar os individuos para acompanharem o
acelerado processo de mudangas que ocorrem na sociedade, tornando com iSso 0s
conhecimentos cada vez mais provisorios e superficiais. Neste ponto este autor,
chama a atencdo para o real fundamento desta concepcao, que nada mais é que
“adaptar” os sujeitos aos ditames da sociedade capitalista, cabendo ao professor/a o
papel de conhecer a realidade social, ndo para realizar a critica num compromisso
com a transformacao social radical, mas apenas identificar quais as competéncias
sdo exigidas dos individuos para sua “acomodacao”.

E aqui, ressaltamos os perigos que se escondem por tras dessas abordagens,

pois,aparentemente, elas parecem muito “eficientes” e podem até ser, conforme os

10wp preocupacdo de Claparéde era alcangar uma visdo de conjunto da vida mental e de seu mecanismo. Foi
com base na concepgdo bioldégica que encontrou elementos para compreender o dinamismo da conduta,
ancorando o fundamento do processo cerebral no acordo entre a necessidade do organismo e a reacgdo
adequada capaz de satisfazé-la, acordo este indispensavel & manutencdo da vida (Claparéde, 1959). Tal
concepcdo bioldgica levava-o a encarar os fendBmenos psiquicos sob o ponto de vista do seu papel, de sua
fung&o na vida, de sua utilidade. A pergunta era: para que serve a inteligéncia?” (CARVALHO, 2002).
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propoésitos a que servem, mas escondem certos posicionamentos que corroboram
com uma mudanga nos valores da préatica pedagogica e de modo algum auxiliam na
autonomia do/a aluno/a, uma vez que aprender “sozinho” € uma forma de manter o/a
aluno/a amesquinhado em sua propria visdo de mundo, ao contrario de questionar
suas crencgas, ensinando aquilo que a humanidade produziu e aquilo que temos
como conhecimento mais elaborado e mais complexo. Outro aspecto se refere “a
criacdo pelo aluno de suas proprias verdades” e preferencialmente que possam ser
“utilizadas” no cotidiano. A primeira vista, isso pode parecer uma vantagem, mas
com isso ocultamos uma concepgao idealista de verdade e vinculamo-nos a uma
compreensdo anti-realista de mundo. A verdade n&o pode ser criada e depois
colocada no real, porque a verdade €, ou seja, o real existe independente de nosso
reconhecimento dele e sera sempre infinitamente mais complexo do que nossa
capacidade de representacdo deste. O que cabe a nds é aproximarmos cada vez
mais da realidade. Assim, somente com uma reflexdo profunda e radical da
realidade € possivel sua apropriacdo e entdo sua resignificacéo e este € o papel da
escolarizacdo. Mas, o0 que os autores pos-modernos postulam nada mais € do que
uma visdo empobrecida da realidade que permite ao aluno/a acomodar-se a ela.
Torna-se necessario um maior aprofundamento destas questdes para uma
pratica pedagdgica, e ai se inclua todo o movimento presente nela, que se pretende
critica e formadora de seres humanos emancipados. Vale lembrar, conforme Nagel
(2007, p.01, grifo do autor) “o trabalho de educar tem cunho social exatamente
porque, na histéria dos homens, ele sempre aparece sob a elucidagdo de atos ou
pressupostos considerados validos para assegurar uma sobrevivéncia (entre os
pares) igual, ou melhor, a j& existente”. Torna-se relevante um repensar sobre a
funcéo social da escola e em consequéncia o ato de educar, o que, conforme Nagel
(2007, p. 03) “nédo pode ser simplesmente confundido com o repasse de
conhecimentos e valores considerados a priori ilegitimos, como propSe uma tese
que vem sendo defendida por diferentes autores na pos-modernidade”. Assim, ao
pensarmos na autonomia do sujeito, ndo se pode desconsiderar que o ser humano é
um ser social e dai a importancia de um trabalho educativo que vise a nogéo de
comunidade, suas conquistas e seu acumulo de conhecimentos historicamente
construidos, até mesmo para que possamos questiona-los. Nesta perspectiva, 0s
conhecimentos formalizados, transformados em conteudos escolares s&o de

extrema importancia para uma resignificagdo e apropriagdo do mundo em que
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vivemos, de maneira consciente e autbnoma, ndo apenas um conhecimento capaz
de “treinar competéncias”.

Atualmente, podemos identificar alguns posicionamentos que fazem parte de
discursos no interior da escola e que reforgam os ditames hegemdnicos mascarando
e reproduzindo a ideologia dominante e que, pouco a pouco, se tornam parte do

imaginario social, conforme Duarte (2001, p.39)

Quando uma ilusdo desempenha um papel na reproducédo ideoldgica de
uma sociedade, ela ndo deve ser tratada como algo inofensivo ou de
pouca importancia por aqueles que busquem a superacdo dessa
sociedade. Ao contrario, € preciso compreender qual o papel
desempenhado por uma ilusdo na reproducdo ideoldgica de uma
formacéo societaria especifica, pois isso nos ajudara a criarmos formas de
intervencao coletiva e organizada na ldgica objetiva dessa formacao.

O que se coloca em questéo séo as relagcdes das pedagogias do “aprender a
aprender” com a idéia de que vivemos numa “sociedade do conhecimento”.

Este € um jargdo que temos ouvido cotidianamente, acompanhado ainda
pelas argumentacdes de que “nunca o acesso ao conhecimento foi tdo facil”, e/ou de
que “as midias e o avanco tecnolégico tém promovido este acesso largamente”.
Mais uma vez cabem alguns questionamentos: De qual conhecimento falamos?
Quais sujeitos estdo tendo o acesso a ele? A que propdésitos servem tais
conhecimentos?

Estas ilus@es talvez justifiquem a perda da capacidade do ser humano em
perceber/compreender como 0 mundo vem se organizando e como este fendmeno
tem sido instaurado, desconstruindo a funcéo da escola e do professor. Conforme
destaca Moraes (2003, p. 154, grifo do autor) isto se deve em grande parte por
aquilo que ela chama de “marcha a ré intelectual” que nos ultimos anos tém
desvalorizado os conhecimentos teéricos em todas as instancias, inclusive no ensino
superior e nos cursos de pos-graduacgdo, onde as politicas educacionais promovem
um aligeiramento na produgdo do conhecimento, descaracterizando as fungdes de

docentes e pesquisadores.

O recuo da teoria foi decorréncia natural desse processo. Instaurou-se a
época cética e pragmatica, dos textos e das interpretagcdes que ndo podem
mais expressar ou, até mesmo, se aproximar da realidade, constiuindo-se
em simples relatos ou narrativas que, presos as injungdes de uma cultura,
acabam por arrimar-se no contingente e na pratica imediata — uma
metafisica do presente. (MORAES, 2003, p.157).
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Todo este movimento se reflete em Ultima insténcia na escola, que € o local
onde os professores formados (dentro desta l6gica) irdo atuar e € também de la que
os discursos pdés-modernos apontam que vira a “salvacdo” de todos os problemas
que teimam em aparecer. Nesta logica, os discursos pragmaticos vao resignificando
conceitos, visando alcancar o consenso, conforme adverte Moraes (2003, p.158)
“Destinado a assegurar a obediéncia e a resignacdo publicas, o pragmético
vocabulario se faz necessario para erradicar o que é considerado obsoleto e criar
novas formas de controle e regulagdes sociais”. Assim termos e conceitos véo se
incorporando aos documentos, falas e praticas dos professores e da escola como
um todo e impossibilitando uma critica radical da realidade, por falta de um
conhecimento que permita ir as raizes das questfes, um conhecimento que permita
contextualizar os discursos que se reproduzem ao longo da histéria servindo aos
mais diversos propdsitos.

Est4 implicita nesta maneira distorcida de ver a realidade uma forma de

mascaramento da prépria sociedade, ou seja:

A assim chamada sociedade do conhecimento é uma ideologia produzida
pelo capitalismo, € um fenbmeno no campo da reproducao ideolégica do
capitalismo. Assim, para falar sobre algumas ilusdes da sociedade do
conhecimento é preciso primeiramente explicitar que a sociedade do
conhecimento é, por si mesma, uma ilusdo que cumpre uma determinada
funcdo ideoldgica na sociedade capitalista contemporanea. (DUARTE,
2001, p. 39)

Independente dos adjetivos que lhe seja atribuida, a sociedade continua
sendo uma sociedade capitalista e, portanto criadora de falsas ilusbes. Estas e
outras questdes levantadas até aqui, sdo fundamentais para a compreensdo de
certos papeis assumidos na escola, por professores e alunos e também no
entendimento das possiveis causas da desvalorizacdo do conhecimento cientifico,
considerado como uma forma de conhecer que possui 0 mesmo valor que as outras
(senso comum, literatura, religiéo, etc.) para a formag&o escolar.

Influenciados por um pragmatismo™ a servico do capital, o docente nem
sempre se percebe como um intelectual de sua area, acreditando muitas vezes que

a teoria “serve” apenas para ser “colocada” em pratica, reforcando assim a idéia de

0 termo Pragmatismo foi introduzido na filosofia em 1898, por W. James referindo-se a doutrina exposta por
Peirce (1878), segundo a qual “uma concepgdo, ou seja, o significado racional de uma palavra ou de outra
expressao consiste exclusivamente em seu alcance concebivel sobre a conduta da vida”. (Dicionario de Filosofia,
Nicola Abbagnano, Martins Fontes, 2000, p. 784)
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“utilidade”, também atribuida ao conhecimento, o que corrobora com o
empobrecimento de uma reflexé@o tedrica critica e das possibilidades de “enchergar”
com mais clareza a realidade.

Esta perspectiva é reforcada por Della Fonte (2007);

[...] se a ciéncia ndo se dirige para o conhecimento mais adequado possivel
da efetividade existente, sua atividade se limita, em Ultima andlise, a
sustentar a praxis no sentido imediato, sua atividade torna-se uma
manipulagdo dos fatos que interessam aos homens e mulheres na pratica.
Assim, ao contrario da capa de antiontologia radical do neopositivismo, a
agenda poOs proclama a inevitabilidade da ontologia. No entanto, seu
relativismo ontologico reafirma, na pratica, o mesmo que Lukacs
reconheceu no neopositivismo: uma ontologia oculta cuja base esta na
experiéncia e nas sensag0es, e o critério privilegiado é a utilidade. (p.10)

Na esteira desta discussdo a autora alerta que para uma reversao desta
l6gica é fundamental que os profissionais envolvidos com a educagéo estejam aptos
a lutar pela escola como um espago de acesso ao conhecimento elaborado,
imprescindivel para uma critica consciente da realidade de modo que, “restringir o
acesso ao saber elaborado s6 aumenta a desigualdade social e obstrui a
possibilidade de uma relacdo consciente com a vida.” Dessa maneira, a pulverizagéao
do conhecimento, juntamente com a superficialidade com que ele é tratado na
escola, voltado principalmente a uma aplicacdo imediata na pratica, contribui com os
interesses do capital. (DELLA FONTE, 2007, p.14)

Como jéa referido anteriormente, esta € uma tdnica recorrente aos adeptos da
“agenda poés-moderna” que segundo esta autora é formada por diversos
intelectuais™ e gue dentre outras caracteristicas procura desviar o foco principal da
escolarizagéo, favorecendo a negagao do acesso ao conhecimento ou oferecendo-o

de forma deteriorada.
E por essa razdo que a luta contra o estranhamento engendrado pelas
relagbes capitalistas também se passa pela intolerAncia contra a
desqualificacdo do saber e da escola. (DELLA FONTE, 2007, p.14)
N&o existe outra saida para aqueles profissionais que almejam um trabalho

de fato transformador sendo apoiado num conhecimento profundo e continuo de sua

12 conforme Della Fonte (2007) “O termo pds-moderno é de dificil precisdo. Ao seguir as proposi¢cées de Wood

(1999), opto por traté-lo como uma agenda, composta por uma vasta gama de tendéncias intelectuais e politicas
que surgiram nas Ultimas décadas a partir das experiéncias vividas pela intelectualidade de esquerda no
Ocidente, em especial a partir da segunda metade do século XX. Em suas diferentes versdes, essa agenda
possui, em seu eixo comum, o ceticismo epistemoldgico que se nutre da postura anti-realista e relativista.
Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger sdo apontados como inspiradores filoséficos da agenda pés-moderna”.

(p. 01)
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area de atuacdo, numa reflexdo permanente de sua praxis e na organizagdo como

pratica coletiva do trabalho pedagdgico.
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Algumas considerac¢des

Em linhas gerais esta Unidade Temética, longe de pretender lancar um
manual de utilizacdo do Livro Didatico ou de planejamento das aulas, visa trazer
elementos para uma reflexdo acerca da realidade cotidiana da escola e suas
implicagbes na apropriagao/resignificacdo ou negacdo do conhecimento, o que
somente serd possivel por meio de uma visdo mais alargada dos elementos que
compdem esta complexa teia de relagdes sociais.

A organizacéo do trabalho pedagdgico ndo é neutra ela se da a partir de uma
visdo de mundo e tem uma intencionalidade. Esta intencdo é fruto de nossa
media¢cdo como sujeitos da a¢cdo e ndo como aqueles que séo levados ao sabor dos
“modismos tedricos”.

A grande maioria dos profissionais da educacdo entende, defende e afirma
realizar o planejamento de suas aulas, mas é preciso repensar com base em quais
pressupostos isto ocorre. Nao descolando dele, a forma com se realiza a sele¢ao
dos conteudos, o tipo de aluno que se pretende formar e que tipo de sociedade é
almejada.

Obviamente, o/a professor/a ndo € o Unico agente de transformacéo e os
problemas que enfrenta no cotidiano escolar ndo dependem apenas dele/a, séo de
natureza complexa e encontram-se além dos muros da escola. No entanto, € preciso
educar os alunos e alunas para enxergarem 0s problemas que sdo de natureza
social, econbmica, politica, dentre outras, percebendo a importancia do
conhecimento como uma arma para a transformagéo critica da sociedade. O
imobilismo gera estagnacdo e colabora com o crescimento das desigualdades
sociais, a contradicdo precisa ser explicitada aos alunos/as e isto s6 € possivel indo
a raiz das questdes. Nesta perspectiva, o educador é aquele que pode e deve por
meio de sua intervencdo pedagdgica, levar o conhecimento aos seus alunos e
alunas.

Com base nestes apontamentos, se torna de crucial importancia um
reencontro com a teoria, langando luzes sobre os lugares obscuros onde se
escondem as falsas ilusdes, possibilitando uma analise critica e aprofundada da
realidade, em que o conhecimento possa ser compartilhado, apropriado e

resignificado.
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ELEMENTOS NORTEADORES PARA O DEBATE DO TEMA

Sistematizando algumas idéias:

1 - A “reflexdo pedagdgica” na perspectiva da metodologia critico-superadora é
constituida por uma triade fundamental, que é:
¢ Diagnostica — permite/realiza um diagndstico da realidade.
e Judicativa — realiza um juizo sobre os processos/contetdos educativos.
e Teleoldgica — parte de uma determinada visdo de mundo.
(Souza, 1987, apud Coletivo de Autores, 1992).

A problematizacdo destes elementos, tanto individual como coletivamente,
poderia nos auxiliar na compreensdo de questdes relacionadas a organizacdo do
trabalho pedagogico e também na realizagdo de escolhas que serdo materializadas
no planejamento e em nosso fazer pedagdgico, no minimo coerentes com nossa
opcdo tedrica. Mas para isso, € preciso que tenhamos clareza de alguns
posicionamentos assumidos e das respostas que poderiamos dar a alguns
guestionamentos, dentre eles; - Podemos identificar claramente, com base em quais
pressupostos tedricos se fundamenta nossa acdo pedagogica? - Reconhecemos as
principais abordagem e metodologias de ensino na Educacgdo Fisica no Brasil? -
Adotamos algumas dessas abordagens ou metodologias? - Qual delas? - Quais séo

as razoes que nos levam (ou n&o) a optar por uma delas?

2 - Existem principios fundamentais na “selecéo e organizacédo dos conhecimentos”
compreendidos numa légica dialética, para a organizacé@o do trabalho pedagdgico:
e Quanto a sele¢éo dos conhecimentos:
- relevancia social dos conteldos;
- contemporaneidade do conteldo;
- possibilidade socio-cognoscitiva dos alunos;
¢ Quanto a organizacéo dos conhecimentos:
- principio de confronto e da contraposigao;

- simultaneidade dos conteudos enquanto dados da realidade;

25



- espiralidade da incorporagéo de referéncias do pensamento;
- provisoriedade do conhecimento.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.30)

Nesta perspectiva de selegcdo/organizagcdo dos conhecimentos, o professor ao
planejar necessita responder basicamente a trés questbes: - O que ensinar?
(conhecimentos/contetidos); - Como ensinar? (metodologia/estratégias); - Para
qguem ensinar? (que aluno/a - que sociedade). Serd que entdo podemos considerar
conscientes nossas escolhas no trato dado ao conhecimento, em nossas aulas?
Para trabalharmos numa perspectiva critica de educacdo € necessério alterarmos
nosso atual modo de pensar por meio de uma nova forma de agir, estudar e de

organizar o trabalho pedagogico? De que maneira?

3- As Diretrizes Curriculares de Educacdo Fisica (2008, p.43) apontam aspectos
referentes ao “Encaminhamento Metodolégico”, propondo a organizacdo e
sistematizagdo do conhecimento como possibilidade de comunicacao e dialogo com
as diferentes culturas, numa atitude investigativa e de pesquisa, permitindo ao
aluno/a uma ampliagdo de sua visdo de mundo por meio da Cultura Corporal. O
documento sugere uma metodologia de ensino que tem como eixo central a
apropriagdo do conhecimento pela praxis, exemplificando a organizagdo de uma
aula, sistematizada em trés momentos pedagdgicos;

No primeiro momento da aula o professor apresenta os objetivos dos
conhecimentos que serdo trabalhados. Problematiza alguns pontos relevantes,
partindo da pratica social dos alunos, ou seja, dos conhecimentos prévios e das
expectativas sobre os conteddos que serdo trabalhados, caracterizada como uma
“primeira leitura da realidade”, numa preparacdo e mobilizacdo dos alunos para a
“construcéo do conhecimento escolar”.

No segundo momento o professor apresenta os conhecimentos que foram
sistematizados e historicamente construidos, oportunizando “condigbes de
assimilacdo e recriagcdo do mesmo, desenvolvendo assim as atividades relativas a
apreensdo do conhecimento através da préatica corporal”’. Realizando também, as

intervencdes necessarias, para que os objetivos propostos sejam alcangados.
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No terceiro momento da aula o professor retoma o didlogo, permitindo ao
aluno “avaliar o processo de ensino-aprendizagem, transformando-se intelectual e

qualitativamente em relacao a prética realizada” (DCE 2008, p. 44).

Analisando esta forma de organizacdo da aula e repensando os diferentes
conteddos de ensino, de que maneira e com quais recortes eles poderiam ser
apresentados/trabalhados nesta l6gica? A proposicdo dos encaminhamentos do
LDP somente seria possivel numa perspectiva de aulas “tedricas”? De que maneira
poderiamos utilizar os tempos e espagos escolares, na exploragdo do LDP como um

dos possiveis recursos metodoldgicos?

4- Existe uma proposicao metodoldgica para organizacdo e estruturacédo didatica da
aula na perspectiva da pedagogia Historico-Critica, sistematizada em cinco passos,
por Gasparin (2005)

Pratica Social Inicial: Conforme o autor, ndo seria a mera constatacdo daquilo
que o “aluno ja sabe”, mas “considerado na perspectiva do pensamento dialético é
muito mais ampla que do que a pratica social de um contetudo especifico, pois se
refere a uma totalidade que abarca o modo como os homens se organizam para
produzir suas vidas, expresso nas instituicdes sociais do trabalho, da familia, da
escola, da igreja, dos sindicatos, dos meios de comunicagdo social, dos partidos
politicos etc.” (p.21). Este primeiro passo podera, por questdes metodoldgicas, se
subdividir em outros dois momentos que séo; o anuncio dos contetdos (objetivos do
trabalho) e a vivéncia cotidiana dos conteddos (0 que os alunos sabem e o que
gostariam de saber).

Problematizac&o: é o momento da “transi¢do entre pratica e teoria, isto é, entre
o fazer cotidiano e a cultura elaborada. E 0 momento em que se inicia o trabalho
com o conteudo sistematizado” (p.35). Partindo dos conhecimentos prévios dos/as
alunos/as o professor apresenta 0s conteddos sobre as préaticas corporais
constituidas historicamente.

Instrumentalizagdo: “é o caminho através do qual o contelddo sistematizado é
posto & disposi¢cdo do aluno para que o assimilem e o recriem, e ao incorpora-lo,
transformem-no em instrumento de constru¢éo pessoal’. As vivéncias e experiéncias
dos alunos/as transformam-se em instrumentos de recriagdo do novo conhecimento,

num processo de apropriagdo. Destacando que, somente é possivel a criagcdo de
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algo novo, por meio de um conhecimento que ja esté sistematizado, diferentemente
da idéia de uma criatividade baseada somente nos conhecimentos prévios dos
alunos e alunas.

Catarse: No inicio do processo pedagogico os alunos podem compreender a
realidade empirica de maneira simplista, achando que tudo € natural, foi sempre
assim, as condi¢gbes sociais e materiais ndo se modificam, ndo tem jeito, etc. Mas no
ponto de chegada, por meio da intervengao do/a professor/a, ele deve ter revisto sua
maneira de pensar, compreendendo e resignificando seus (pré)conceitos. A catarse
é o momento da sintese, da visdo de totalidade sobre determinado conceito, é a
demonstragdo de uma nova postura mental (p.129).

Pratica social Final: momento em que aluno e professor se avaliam e séo
avaliados quanto aos novos conhecimentos adquiridos, ela “ultrapassa o nivel
institucional, para tornar-se um fazer pratico-tedrico no cotidiano extra-escolar nas
diversas areas da vida social” (p.145). Momento proficuo de didlogos e interacdes
onde se torna fundamental as “amarragbes” feitas pelo professor, no sentido de

estabelecer nexos entre os diferentes conhecimentos trabalhos e propoésitos da aula.

A organizacdo de uma aula, ou de um conjunto de aulas, pressupbe uma
metodologia de ensino, pautada num referencial tedrico, que por sua vez apontara a
maneira como os contetdos serdo trabalhados e os propdsitos desse trabalho. Na
perspectiva apontada por Gasparin (2005) quais elementos seriam fundamentais ao
professor/a para realizagéo das aulas? De que maneira o trabalho coletivo na escola
poderia ser considerado facilitador nesse processo? A proposta de organizagéo da
aula apresentada nas Diretrizes e a proposta de Gasparin (2005) contém
aproximacdes, porque partem do mesmo referencial tedrico. Seria possivel
reconhecer no LDP esta mesma légica de organizacao, seja na constru¢cdo de uma
aula ou de um conjunto de aulas? Como isso seria poderia se materializar no

planejamento?
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