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KLOS, Kleber. A mediagdo da educagao fisica no desenvolvimento da
autonomia do aluno. 2006. 109f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) -
Pontificia Universidade Catdlica do Parana. Curitiba, 2006.

RESUMO

O desenvolvimento da autonomia do aluno pressupde que os professores, eles
proprios, sejam autdbnomos no ser, no pensar e no agir. Neste sentido, a
mediacdo do professor torna-se fundamental para que este processo de
formagado cidada e de desenvolvimento da autonomia nas aulas acontega,
auxiliando na formacao de cidadaos criticos, participativos e conscientes de
suas acodes. Por isso, o presente estudo procurou centrar-se nas interagdes
pedagogicas que tém como objetivo a autonomia do aluno como agente da sua
propria aprendizagem e futuro cidadao, passando certamente pela autonomia
do professor enquanto pessoa e profissional. Assim, o objetivo deste estudo foi
compreender como vem sendo desenvolvido este processo num curriculo
voltado a formagao integral dos alunos que cursam o Ensino Fundamental | (12
a 42 série), identificando, descrevendo e analisando praticas que auxiliem o
professor neste desenvolvimento dos alunos. Para a elaboragcdo desta
pesquisa elegeu-se a Abordagem Qualitativa, na modalidade Estudo de Caso
Observacional Etnografico, tendo em vista o foco de estudo incidir sobre o
processo de desenvolvimento da autonomia, no modo como ocorre e na leitura
e interpretagdo que os sujeitos envolvidos dao a ele. A pesquisa foi realizada
em uma escola da rede particular de ensino, mantida pela Congregacéo da
Companhia de Jesus (Jesuitas), em um bairro proximo a regido central de
Curitiba, no Estado do Parana. A referida escola trabalha com os seguintes
segmentos: Educacao Infantil, Ensino Fundamental | (12 a 42 série), Ensino
Fundamental Il (6 a 82 série) e Ensino Médio. Participaram da pesquisa trés
professores que atuam na area de educacgao fisica do Ensino Fundamental I.
Para a realizagdo desta pesquisa foram privilegiados variados procedimentos
investigativos: observagao, entrevista semi-estruturada, registro diario, além do
estudo aprofundado do referencial tedrico e documental. As informagdes
obtidas foram agrupadas por indicios de comportamento, em decorréncia,
mesmo, da frequéncia com que se manifestaram no discurso e nas praticas, e
orientaram o delineamento das categorias de analise. A apreciagdo cuidadosa
dos dados revelou que os professores vém implementando praticas para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, pois compromissados com o
processo em curso utilizaram-se de variadas estratégias metodologicas para
assegurarem este desenvolvimento.

Palavras-chave: educacéao, educacao fisica, autonomia, cidadania.



KLOS, Kleber. The mediation of the physical education in the development
of the student's autonomy. 2006. 109f. Dissertation (Master's degree in
Education) - Papal Catholic University of Parana. Curitiba, 2006.

ABSTRACT

The development of the student's autonomy presupposes that the teachers,
them own, be autonomous in the being, in thinking and in acting. In this sense,
the teacher's mediation becomes essential so that formation citizen's process
and of development of the autonomy in the classes happens, aiding in the
critical citizens' formation, participatives and conscious of their actions. There
for, the present study sought to center in the pedagogic interactions that whose
have as objective the student's autonomy as agent of his own learning and
future citizen, going certainly by the teacher's autonomy while person and
professional. Like this, the objective of this study was to understand how the
autonomy process has been developed in curriculum returned to the students'
integral formation that study the Elementary School (1st to 4th series),
identifying, describing and analyzing practices to aid the teacher in the
development of the students' autonomy. For the development of this research
the Qualitative Approach was chosen, in the modality Study of Case
Ethnography Observe, sees the study focus happen on the process of
development of the autonomy, in the way as it happens and in the reading and
interpretation that the involved subjects give to him. The research was
accomplished at a school of the net peculiar of teaching, school this belonging
to Jesus' Company (Jesuits), in a close neighborhood to the central area of
Curitiba, in the State of Parana, that works with the segments: Kinden Garden,
Elementary School (1st to 4th series), Elementary School (5th to 8th series) and
High School. They participated in the research three teachers that act in the
area of physical education of the Elementary School. For the accomplishment of
this research were varied privileged procedures investigative: observation,
semi-structured interview, | register diary, besides the deepened study of the
theoric and documental reference. The obtained information were contained by
indications of behavior, in consequence, same, of the frequency with that
showed in the speech and in the practices, and they guided the limits of the
analysis categories. The careful appreciation of the data revealed that the
teachers are implementing practices for the development of the students'
autonomy, because compromisses with the process in course varied
methodological strategies were used for us to assure that development.

Word-key: education, physical education, autonomy, citizenship.
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1. INTRODUCAO

1.1 Apresentacgao e Justificativa

A énfase deste trabalho sera conferida especificamente a Educacao
Fisica, que manifesta uma crise de identidade no campo educacional, talvez
devido a uma teorizacdo ainda timida e, consequentemente, uma elaboracao
conceitual insuficiente, reduzindo os procedimentos didaticos a reproducdes de
movimento. Assim, abdica-se da imprescindivel problematizacdo sobre a
pratica e assim protelando a necessaria construgdo de uma epistemologia da

Educacao Fisica.

Utiliza-se, aqui, como referéncia o Projeto Pedagodgico do Colégio
Nossa Senhora Medianeira, cuja concepg¢ao pedagogica esta centrada no
Pensamento Complexo. Nesta concepgao, assume-se como objetivos centrais
a construcdo da autonomia dos alunos, encorajando-os a buscar decisdes
proprias e a construir conhecimentos, deixando de lado o ensino tradicional de
respostas prontas e de uma obediéncia que se afasta dos valores da
autonomia. Para tanto, promovemos um questionamento sobre a possivel e
necessaria formacdo da autonomia dos alunos, tendo como foco de
investigacao a mediacdo — como pratica e teorizagdo — da area de Educacgao

Fisica dessa escola.

Embora a educagdo para a autonomia seja anunciada como
categoria fundamental de diversos movimentos pedagodgicos ha pelo menos um

século, ndo se pode dizer hoje que a educagao para ela tenha se realizado
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satisfatoriamente. Na verdade, a escola atual ndo tem sido uma instituicido que
privilegia e promove de fato a autonomia dos seus principais atores (alunos e
professores). Embora correndo o risco da generalizagao, pode-se afirmar com

Paulo Freire (1971), que na maioria das escolas,

[...] o professor ensina, os alunos séo ensinados; o professor pensa,
e alguém pensa pelos estudantes; (...) o professor estabelece uma
disciplina, os alunos sao disciplinados; (...) o professor escolhe,
impde a sua opgdo, os alunos submetem-se; (...) o professor
confunde a autoridade do conhecimento com a sua prépria
autoridade profissional, que o opde a liberdade dos alunos; (...) o
professor € o sujeito do processo de formagao, enquanto os alunos
sao simples objetos dele (p. 95).

Esta investigagdo visa analisar em que medida a educagao escolar
ainda esta centrada em valores heterbnomos que considera os alunos — e os
préprios professores — apenas seguidores de ordens sem nenhuma
capacidade de decisdo e escolha. Essa situagao nos remeteria a conclusao
pessimista de que a escola ainda ndao esta formando os alunos e os
professores para o exercicio pleno da cidadania, finalidade tao insistentemente
enfatizada nos discursos pedagodgicos. Nesta condigcdo formam-se pessoas
sem iniciativa propria, conservando a escola como agéncia “de conformacéao
dos individuos a configuragdes socialmente determinadas, independentemente

de suas vocagdes mais intimas” (MACHADO, 2000, p. 62).

Os Parémetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) apontaram
como objetivos do Ensino Fundamental agdes para levar os alunos a serem
capazes de compreender a cidadania como participacdo social e politica,
exercitando direitos e deveres politicos, civis e sociais, para que em seu dia-a-
dia fossem adotadas atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as

injusticas. Mostraram, ainda, que deveriam ser ensinados a respeitar o outro e
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a exigir para si mesmos 0 mesmo respeito. Indicaram que cada aluno deveria
desenvolver um conhecimento ajustado de si mesmo, bem como o sentimento
de confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacédo pessoal e de inser¢cado social. Isto tudo de forma a agir com
perseveranga na busca do conhecimento e no exercicio da cidadania. Essa
pléiade de objetivos colocou a autonomia no centro da preocupagao dos

Parametros e de nossa proépria reflexao.

Neste sentido, a mediagao do professor torna-se fundamental para
que o processo de formacéao cidada e de desenvolvimento da autonomia nas
aulas aconteca, auxiliando na formacao de cidadaos criticos, participativos e
conscientes de suas agdes. Por isso, o presente estudo procura centrar-se nas
interagcdes pedagdgicas que tém como objetivo este desenvolvimento do aluno
como agente da sua propria aprendizagem e futuro cidaddo, passando

certamente pela autonomia do professor enquanto pessoa e profissional.

A escola é o espaco institucional onde as diferencas devem ser
consideradas e respeitadas de maneira a permitir a construgdo da identidade
de cada aluno para o desenvolvimento de sua autonomia. As diferengas que
definem a singularidade e a identidade forgam, obrigatoriamente, um respeito a
diversidade no processo de ensino e aprendizagem. Como indicam os
Parametros Curriculares Nacionais, a experiéncia social, cultural, afetiva e
cognitiva dos educandos constitui-se numa referéncia fundamental, sendo que

a partir da mesma o conhecimento deve ser construido.

Participando desse esforco, esta pesquisa pretende contribuir para

uma acao mais reflexiva e qualitativa dos professores de Educacdo Fisica
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Escolar, levando a um melhor entendimento das questbes relacionadas a

autonomia e suas implicagdes no desenvolvimento dos alunos.

1.2 Problema

Uma proposta pedagdgica atualizada para a disciplina de Educagéao
Fisica na escola implica ir além da simples transposi¢ao didatica e transmissao
mecanica dos conteudos tradicionalmente organizados na cultura escolar,
tratando-os como conhecimentos a serem (re)elaborados, (re)significados e
incorporados pelos proprios alunos. Esse processo exige o respeito a
variedade das manifestacbes culturais dos diversos grupos sociais e as

diferencas individuais.

Para a formagédo autbnoma do cidaddo, o projeto pedagdgico da
escola que pensa e idealiza uma proposta para si mesma, juntamente com a
mediagao docente, encarrega-se de oferecer as condigdes que possibilitem as
partes envolvidas o desenvolvimento da reflexdo critica. Neste processo,
incluem-se a organizacéo de atividades num ambiente de respeito a liberdade
responsavel dos alunos para fazer escolhas, a identificacdo dos problemas, o
levantamento de hipoteses e a consideragao de alternativas em torno de acdes
que venham dar maior sentido e significado a aprendizagem. Masseto (1990,
p.10) diz que “algo que aprendemos soO vai modificar nossos valores, Nn0ssos

motivos, nosso sistema conceitual, nossa auto-estima e, por certo, nosso
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comportamento, se for de fato aprendido significativamente, se fizer sentido

para nos”.

Entendendo-se a aula como um momento de trabalho coletivo, é
importante ressaltar que cada aluno € um ser singular e com um tempo proprio
de aprendizagem. Provavelmente todos se encontram em etapas diferentes no
processo de conquista e construgdo dos seus conhecimentos. Assim, devem
ser provocados e estimulados a adotarem a situagcdo de sujeitos dessa
construgao, o que transforma o educador num indispensavel mediador entre as

necessidades dos educandos e o conhecimento.

Os estudos por nés realizados sobre a questdao da autonomia como
objetivo do projeto de formagao para a cidadania, tendo como mediagao as

aulas de Educagéao Fisica, propdem o seguinte problema:

“Como a mediacao do professor de Educacgao Fisica das séries iniciais do
Ensino Fundamental do Colégio Nossa Senhora Medianeira contribui para

o desenvolvimento da autonomia dos alunos?”

1.3 Objetivos

- Analisar a contribuicdo dos professores de Educagao Fisica no
desenvolvimento da autonomia dos alunos de 12 a 42 do Ensino Fundamental
do Colégio Nossa Senhora Medianeira.

- Interpretar criticamente as relagbes entre Autonomia, Educacéao

Fisica.
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- Sugerir os elementos preliminares de um referencial pedagdgico

sobre as relagdes existentes entre Autonomia e Educagéao Fisica.

1.4. Metodologia

Por se tratar de um estudo que busca compreender questdes de
natureza social, a fim de eventualmente contribuir para sua solugdo, a
pesquisa € aplicada. Como se refere a uma pesquisa que almeja tratar com
o real humano, na tentativa de conhecer suas motivacoes, representacdes e
valores, deixando a realidade falar a seu modo para ser escutada, a
pesquisa é considerada qualitativa. Sendo um levantamento bibliografico
que busca revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar
tudo o que possa servir em sua pesquisa, ela é considerada exploratéria.
Para tanto, sera realizado um Estudo de Caso Observacional Etnografico no

Colégio particular ja citado, da cidade de Curitiba.

Segundo Trivinos (1987), entre os tipos de pesquisa qualitativa
caracteristicos, "talvez o Estudo de Caso seja um dos mais relevantes”. O
grande diferencial em utilizar este tipo de pesquisa é a possibilidade de
aprofundamento numa realidade particular. Com efeito, esta realidade é
selecionada pelo pesquisador, na medida em que lhe pareca tipica e
representativa para outros casos. A escolha pela categoria de pesquisa
observacional se deve ao fato de que a mesma nao sera feita na instituicdo

como um todo e sim apenas numa parte dela. No caso desta pesquisa,
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foram selecionadas as aulas de Educacido Fisica das séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Segundo Molina (2004, p.98), “No ambito educativo, o estudo de
caso pode ser definido com sendo aquele que se ocupa da compreenséao de
uma agao educativa em uma dimensao especifica”, valorizando o estudo por
seu aprofundamento. A mesma autora ainda afirma que “o caso podera ter
seu eixo de interesse centrado na propria acdo examinada ou no impacto
produzido por ela, sempre definindo o ambito e o contexto focalizados”
(MOLINA, 2004, p.98). No caso do presente estudo, o interesse estara

focado tanto na agdo examinada, quanto no impacto produzido por ela.

A opcéo por um Estudo de Caso Etnografico se deve ao fato de
que este tipo de investigacdo possibilita uma relacdo bastante interativa e
cumplice entre o sujeito e o objeto de investigacdo, diferente do carater
intervencionista e autoritario frequentemente utilizado em algumas

investigacoes.

Segundo Neto (2004, p.116) o tipo de etnografia ideal

[...] se sustenta nos procedimentos da etnografia e nas referéncias
tedricas da tradigado critica, o que possibilita uma interagéo entre o
sujeito e o objeto de estudo. Além disso, promove o exercicio do
pensamento dialético entre a teoria e a pratica, entre o fato e a
reflexao, entre a objetividade e a subjetividade, ja que tanto o
investigador como o investigado estdo impregnados do contexto
mais amplo. Na interagdo desenvolvida pela atividade investigadora,
investigador-investigado ensinam, um ao outro, por meio dos signos
apreendidos da realidade que os circunda e nas expectativas de
como gostariam que ela fosse.
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Serao utilizados dois procedimentos técnicos nesta investigacao: a
pesquisa bibliografica, sobretudo os estudos referentes a autonomia,
pensamento complexo e Educacédo Fisica, e a abordagem antropoldgica,

imprescindivel para este tipo de investigagao.

A opgao por uma pesquisa qualitativa se apresenta como a mais
adequada, pois atende aos propdsitos ja enunciados. No leque desse tipo de
pesquisa, o Estudo de Caso Etnografico se justifica pelo potencial de
provocagao de mudancgas nas praticas dos educadores, na cultura institucional
e eventualmente nas politicas educacionais. Oportuniza, ao mesmo tempo, aos
participantes a construcado entre sujeito e objeto, a ampliagcédo da compreensao
e da consciéncia acerca dos fendbmenos da realidade, problematizando-os.
Neste processo, os participantes tormam-se também pesquisadores,
concomitante ao processo de também se construirem educadores. Autores que
vém se debrugando sobre estudos acerca do professor reflexivo apontam esse
tipo de pesquisa como ferramenta importante na formagdo desses
profissionais, onde enfatiza-se o processo de pesquisa como estratégia
pedagdgica relacionada ao pensamento democratico, a luta pelo fortalecimento
de poder do professor, observando a nao neutralidade nos valores que
informam tais conhecimentos.

Um aprendizado real, compartilhado, desloca dessa maneira a
compreensao do ensinar e do aprender, tradicionalmente atribuida ao professor
e ao aluno em situagdo de ensino. Aprender, nesse caso, significa atribuir
sentido a uma realidade complexa. Trata-se de uma construcado de sentido
elaborada a partir das historias cognitiva, afetiva e social de cada sujeito (cf.

CANARIO, 1997).
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Desta forma, vislumbrar caminhos para a constru¢cado da identidade
do educador de alunos da 12 fase do Ensino Fundamental implica, em
principio, definir o que se entende por identidade profissional.

Pimenta (1997, p.42) trata deste conceito apontando que a
identidade profissional € um processo de construgao permanente envolvendo

uma imagem interna e externa da profissao.

Uma identidade profissional constréi-se com base na significacao
social da profissao, na revisdo constante dos significados sociais da
profissdo, na revisao das tradigbes. Mas também na reafirmacgao de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Praticas que resistem as inovagdes porque sao
prenhes de saberes validos as necessidades da realidade, do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construgado de novas teorias.
Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, como ator
e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano com base em
seus valores, seu modo de situar-se no mundo, sua histoéria de vida,
suas representagdes, seus saberes, suas angustias e seus anseios,
no sentido que tem em sua vida o ser professor, bem como em sua
rede de relagbes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos.

Trata-se aqui a de apreender, entdo, como os educadores de alunos
da 12 fase do Ensino Fundamental na formacéo inicial e na formagao continua
se véem e sao vistos pela sociedade.

A opgdo por alguns caminhos capazes de revelar a identidade
desses profissionais da educacgao se justifica por um denominador comum: a
producdo de registros que revelem, signifiquem e potencializem visées e
interpretacdes sobre o tema.

Os instrumentos de coleta de dados que guiarado este caminho serao
a observacdo nao-estruturada e as entrevistas semi-estruturadas. A
observacgéo ndo-estruturada sera realizada através da analise n&o-participante,
em que o pesquisador estara inserido nos grupos de observagao, fazendo sua

presenca tao discreta quanto possivel. Tal observacdo se fundamentara em
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dois instrumentos: um registro diario a ser feito pelos educadores das séries
pesquisadas, em que se descrevera de forma pessoal o seu dia de trabalho, e
um diario de campo para o registro das observagbes do pesquisador. As
entrevistas semi-estruturadas, por sua vez, serdo elaboradas a partir de um
relato autobiografico dos educadores envolvidos na pesquisa, procurando
registrar informagdes sobre sua formagdo humana e académica. A observagao
e as entrevistas serdo individuais e realizadas pelo proprio pesquisador,

através de procedimentos adequados de registro fisico.

1.4.1 Relato Autobiografico (apéndice A)

Ao longo da historia da educagdo, pouca consideragdo tem sido
dada ao trabalho com as memdérias nos estudos educacionais. Buscar os elos
constituintes entre a historia das agdes de formacgao e da pesquisa parece ser
um dos desafios que sdo encontrados ao se fazer uso dos Relatos
Autobiograficos em programas de formagéao de professores.

Autores como Josso (1988) e Dominicé (1985), em estudos
desenvolvidos na Universidade de Genebra, buscam a construcdo de uma
teoria de formagéo de adultos que re-signifique a aprendizagem e que dé conta
da complexidade dos percursos/processos de formacgao destes, a partir de
novos elementos de andlise. Estes redimensionamentos da aprendizagem

denominam-se “Biografias Educativas”, sendo efetuados através do resgate
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das concepgbes trazidas, do discernimento dessas visdes, em contraposicao
ao carater prescritivo do discurso pedagdgico. A relagdo empreendida entre as
teorias pedagogicas, as praticas (os fazeres docentes particulares), assim
como a histéria da profissdo, passam a ser re-significadas por esses
professores.

Tais autores, a partir de questdes como: “Qual é a formacdo do
ponto de vista do sujeito? Como ele se forma? Como ele aprende?”, definem
trés momentos reflexivos importantes a serem considerados no uso das
“Biografias Educativas”.

O primeiro momento se caracteriza pela passagem da interrogagao
da formagao ao questionamento da sua prépria formacéo. O segundo momento
evidencia a descoberta da singularidade dos percursos de formagéo. Por fim,
no terceiro momento, os sujeitos explicitam os fios condutores, encadeados em
periodos que colaboram na compreensao da dindmica do sujeito nas suas
escolhas e na orientacdo da sua existéncia. Os fios condutores nas Historias
de Vida se constituem em importantes instrumentos de construcdo da
identidade.

Reconstruir as historias de vida, buscando uma coeréncia logica e
de continuidade e definir o lugar e a relagdo construida com os outros, serve
ainda para a compreensdo da propria histéria e da memdria coletiva da
profissdo. O uso dos relatos contribui para a tomada de consciéncia de si, um
processo de auto-revelacdo, “uma das mais nobres modalidades da escritura
identitaria” (ALBERT, 1993, p.46-47, apud BUENO, 1997).

Influenciado pelo modelo construtivista de epistemologia piagetiana,

Dominicé (1985) assinala trés processos presentes na formagdo do adulto,
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quais sejam os processos de formagéo, de conhecimento e de aprendizagem.
A “Biografia Educativa”, organizada na forma de elaboragéo oral, escrita e no
relato da histéria de vida, possibilita a auto-interpretagado do proéprio trajeto de
formacdo, apresentando-se como dimensdao formadora, sobretudo pela
diversidade dos fatos emergentes, através dos fios condutores que servem
para explicar os percursos formativos. Ela exemplifica como os relatos
familiares podem contribuir para oferecer novos elementos de reflexao ao
conjunto da vida educacional, as escolhas, as explicagbes, as mudancgas de
orientacado, as justificativas de projetos para o futuro e por fim, as dimensdes
relacionais efetuadas nesses processos.

De acordo com as idéias de Josso (1988), o sentido de formagéao
envolve a integragdo na consciéncia e nas atividades de aprendizagem de
descobertas e significados efetuados em qualquer espago social. Ouvir o (a)
professor(a), permitir que ele(ela) possa situar o lugar de que fala, dimensionar
sua percepcao no momento da reflexdo sobre sua Histéria de Vida, apropriar-
se das memodrias para elabora-la, (re)significar o presente e projetar o futuro
apresentam-se como possibilidades no uso dos Relatos Autobiograficos. No
caso dos educadores da 12 fase do Ensino Fundamental, isso permite
amplificar suas vozes, contribuindo dessa forma, para que possam transitar
para outro patamar de desenvolvimento profissional. O processo de formacao
pode assim considerar-se como a dindmica em que se vai construindo a
identidade de uma pessoa.

O uso dos Relatos por si s6 possibilita a releitura dos fatos

lembrados, ancorados em outra perspectiva de formacéo.
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Segundo Gasparin (1994), ensinar, significar, deixar sinal, marcar —
sao palavras que tém o mesmo sentido, 0 que nos leva a crer que ensinar é
gravar um sinal que o torna diferente dos demais. A forma como os educadores
tratam o conhecimento, as criangas (para além dos alunos), a dimensao
humana desse oficio que se traduz na capacidade de exercer a escuta, a
sensibilidade e perceber o outro, seus ritmos, expectativas, potencialidades,
oferecendo-lhes formas de ver o mundo e o que acontece nele, estido, via de
regra, ancoradas em seus percursos formativos.

No caso especifico da presente investigacdo, os Relatos
Autobiograficos servirdo para dimensionar também, por um lado, como os
educadores de alunos da 12 fase do Ensino Fundamental constroem a
significacdo do seu oficio, com base em suas Historias de Vida,
redimensionando a aprendizagem, possibilitando uma clarificagdo das
dimensdes formativas em contraposicdo ao carater prescritivo presente no
discurso pedagadgico.

Carecemos hoje da criagao de outros sistemas de referéncia para a
compreensao das instituicdes educacionais, assim como do conhecimento e da
cultura que se comunicam com a escola nesses tempos de instabilidade e de
incertezas. Busca-se assim uma nova racionalidade na condicdo de
participacado, atenta aos reais problemas da sociedade e da escola. Aos
educadores, cabe a tarefa de se apropriar dos seus processos e percursos
formativos, oferecendo-lhes novas significagbes, possibilitando novas praticas

criativas e imaginativas.
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1.4.2 Diario de Campo e Registro Diario (apéndices B e C)

Serdo desenvolvidas na pesquisa duas formas de registros

simultaneos:

o o Diario de Campo — feito pelo pesquisador: trata-se de um
instrumento que possibilita registrar as observagdes feitas na
instituicdo-campo pelo pesquisador acerca das praticas, do
cotidiano, das relagdes existentes nas aulas dos professores
pesquisados.

o o Reqistro Diario — feito pelos professores de educacgao fisica de

12 a 42 série da instituicdo-campo: tem a finalidade de registrar
as reflexdes, a reconstrugédo das rotinas diarias, as indagacgdes
feitas por esses profissionais acerca do seu cotidiano de

trabalho.

As modalidades se configuram como formas expressivas de
apreensdo do real. O carater descritivo, presente nessas formas de registro,
permite a interpretacdo e a reflexdo individual e coletiva das concepcdes
educacionais, das praticas e das culturas presentes na instituicdo-campo.

Sobre a utilizagdo do Diario de Campo, Bogdan & Biklen (1994)
afirmam que as abordagens etnograficas de pesquisa em educagao salientam
o carater descritivo e reflexivo presentes nesses instrumentos de pesquisa. No
caso da descricdo, representa o esforgo do investigador para registrar

objetivamente os detalhes dos acontecimentos observados. Ja na dimensé&o
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reflexiva, efetua-se o registro subjetivo das observagdes na busca da
compreensao interpretativa dos fatos.

O Registro Diario feito pelos professores da instituicido-campo
permite a elaboragdao sobre o seu proprio fazer. Nas palavras de Zabalza
(1994, p.91) “o que se pretende explorar, através do diario, €, estritamente,
aquilo que nele figura como expressao da versdo que o professor da a sua
propria atuacido na aula e da perspectiva pessoal com que a encara”.

Para Freire (1995), cada educador tem sua marca, um modo proprio
de registrar seu pensamento. Num primeiro momento, a reflexdo passa por um
movimento de desintoxicagdo da visdo autoritaria que cada um viveu em
relacdo a linguagem escrita. Fruto desta conquista emerge a explicita
necessidade de fundamentagao tedrica, sendo a reflexdo um instrumento
dinamizador entre pratica e teoria, ndo bastando para isso pensar, refletir. A
fundamentacgéo tedrica é caracteristica do segundo movimento. Apropriando-se
do que faz e pensa, o educador, sujeito pensante, comega a praticar a autoria

de sua reflexao, assumindo a conducao do seu processo. Em suas palavras,

[...] acompanhar e instrumentalizar o processo de formacdo de
educadores, envolve trabalhar o resgate do processo de
alfabetizacdo dos mesmos: resgate de seu pensamento sujeito-
escritor, produtor de linguagem escrita. Reaprender a ler e a
escrever comunicando pensamento, construindo conhecimento
(FREIRE, 1995, p.46).
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2. DESENVOLVI MENTO

2.1 Marco Teodrico

2.1.1 Educacao Fisica

O homem primitivo ja praticava a Educacao Fisica, ndo a Educagao
Fisica convencional, como nés a conhecemos, mas, no seu dia-a-dia, na caga,
na pesca, na luta contra o seu meio ambiente e nas homenagens aos deuses

através de suas dancgas e ritmos.

Os chineses, uns dos povos mais antigos, ja possuiam ha 3000 anos
a.C. uma educacao organizada. A Educagao Fisica era muito importante para o
povo chinés. Foram eles os criadores do Kung Fu, praticado pela seita Tao-
Tsé. Gutierrez (1985) afirma que o Kung Fu consistia em uma ginastica
terapéutica que utilizava os exercicios de acordo com a doenca a ser tratada.
Além das praticas fisicas, existia também o aspecto religioso que tratava as

enfermidades do corpo e da alma.

Na India, foi criada a yoga pelos hindus. Segundo Koch e Dieckert
(1984), a yoga, através de uma ginastica de posicdes, e a hatha-yoga, junto
com uma respiragdo adequada, sdo doutrinas que buscam a integragcéo corpo

e mente do individuo e a sua integragdo com a propria esséncia divina.

Os egipcios praticavam a natagdo, o remo, a navegacgao e a caga. A
ginastica ritmica e a danga também eram praticadas, além do manejo do arco e
flecha, a corrida de carros de guerra, o arremesso de langa, a esgrima com

bastdo e corridas de velocidade e resisténcia.
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Na Grécia, duas tribos lideraram por largos periodos a vida dos
povos gregos: os dorios em Esparta e os jénios em Atenas. Segundo Koch e
Dieckert (1984), os espartanos eram rudes, fortes e belicosos, colocando a
patria acima de tudo. Na educacgao espartana, a educagao resumia-se a formar
soldados. Até os sete anos, a crianga ficava com a mae, sendo entdo entregue
ao Estado, onde passaria a viver com outras criangas em regime de exercicios
violentos e em funcdo da vida militar. As meninas também tinham uma
Educacgao Fisica intensa e lutavam como qualquer homem. Tinham que ser
fortes e saudaveis, para gerar filhos também saudaveis. A patria estava acima
do amor maternal. A educacdo destas criangas consistia quase que

exclusivamente em Educacéo Fisica.

Em Atenas era diferente. De acordo com Koch (1981), até os sete
anos, 0s meninos iam a escola, onde aprendiam as letras, canto e musica.
Apods os doze anos, os estudos eram mais profundos e a ginastica cada vez
mais dura. Dedicavam-se ao atletismo e recebiam treinamento militar.
Buscava-se a formacao integral do individuo: alma, corpo e mente. As meninas

eram educadas pela méae. Sua educacéao era unicamente do lar.

Em Roma, a Educacao Fisica era utilizada apenas para adestrar
suas legides. Era estritamente militar. Os jogos romanos eram sanguinarios,

com lutas corporais e condenacao as feras.

Com a queda do Império Romano, comega a ldade Média (395-
1453), onde a Igreja desestimulava a atencdo ao corpo, estimulando apenas a
parte espiritual. Esta atitude s6 se modificou com o aparecimento da Cavalaria

e das Cruzadas.
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Segundo Gutierrez (1985), com o surgimento dos feudos um senhor
de terras comandava outros senhores menos poderosos. Estes dominavam o
povo humilde, os servos. Um feudo era um castelo, com terras cultivadas pelos
servos, que davam uma parte do cultivo para o seu senhor. Nos feudos, as
atividades fisicas eram a cacga, a pesca, dangas e jogos infantis e populares.
Dentre os jogos populares € dado destaque ao “soule”, um ancestral do futebol.

A preferéncia era para os esportes coletivos.

Surge a Cavalaria, quase sempre composta por membros da
nobreza, cuja finalidade era a de proteger os senhores de terra. Os cavaleiros

recebiam uma educacao voltada quase que exclusivamente ao fisico.

Os esportes aristocraticos praticados apenas pelos cavaleiros, eram
as Justas e os Torneios. Segundo Gutierrez (1985), as Justas eram lutas entre
dois cavaleiros que se digladiavam vestidos com armaduras. Com a ajuda de
uma langa e espada tentavam derrubar o seu adversario do cavalo. No inicio,
quase sem regras, a Justa muitas vezes levava a morte. Mais tarde surgiram
regras mais simples, nas quais bastava derrubar o cavaleiro ou quebrar a
propria langa no impacto contra o adversario. Os Torneios eram iguais a Justa,

mas em equipes.

No Renascimento (século XIV a XVI) tém fim as limitagdes impostas
ao corpo e ao espirito. E o redescobrimento da individualidade do ser humano
e da importédncia da Educagdo Fisica na formagédo integral do homem. A
Educagao Fisica volta a fazer parte do curriculo educacional, mas ainda

voltado somente para a burguesia. Muitos pensadores revelaram a importancia
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dos exercicios fisicos, como: Leonardo da Vinci, Rabelais, Montaigne, Francis

Bacon, Locke, Rousseau e outros.

Em 1774, Johann Bernhard Basesow fundou, na Alemanha, a
primeira escola onde a ginastica e as demais disciplinas tinham a mesma
importancia. Desde entdo, varios métodos e linhas doutrinarias foram criados,

enriquecendo e aprimorando o conhecimento.

Especificamente no Brasil, no seu periodo colonial (1500-1822)
apenas os indios, através de sua vida natural e livre, praticavam a Educagéo

Fisica.

A Educagao Fisica Escolar no Brasil teve inicio no século XIX por
influéncia dos higienistas, pois percebiam a insuficiente agdo da familia na
educacéo dos filhos, no que dizia respeito a educagao do corpo. Os higienistas
eram apoiados pelos educadores, porém rejeitados pela elite, que ndo queria
expor seus filhos aos possiveis maleficios das atividades, como fadiga, dores
musculares, chegando ao ponto de proibirem suas filhas de praticarem

exercicios ginasticos, mesmo que prejudicassem seu desempenho escolar.

Depois de muitas tentativas e fracassos, grandes esforgos
caminharam para a inser¢dao da Educacado Fisica na grade curricular, na
“Reforma do Ensino Primario e varias instituicbes complementares da Instrucéo
Publica” de 12 de Setembro de 1882, com o parecer de Rui Barbosa,
instituindo a ginastica em cada escola normal, equiparando, em categoria e

autoridade, os professores de ginastica aos das outras disciplinas.

A Educacao Fisica
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[...] tal qual como a concebemos hoje — como matéria de ensino —
tém suas raizes na Europa de fins do século XVIII e inicio do século
XIX. Com a criagao dos chamados Sistemas Nacionais de Ensino, a
Ginastica, nome primeiro dado a Educacao Fisica e com carater
bastante abrangente, teve lugar como conteudo escolar obrigatério
(SOARES, 1996, p. 8).

Durante o século XX, a Educagao Fisica Escolar no Brasil se
modificou através das décadas por influéncias politicas, cientificas,
pedagodgicas e filosoficas. Nas décadas de 10 e 20, houve uma influéncia dos
sistemas ginasticos estrangeiros. Apds a Revolucdo de 1930, a Reforma
Francisco Campos, de 1931, torna a Educacao Fisica obrigatéria no ensino
secundario. Surgem as primeiras escolas superiores de Educacgao Fisica.
Getulio Vargas cria o Estado Novo e a Constituicdo outorgada é a primeira a ter
Educagao Fisica inserida em seu contexto. Nos anos de 50 e 60, o que

predominou foi o método desportivo generalizado.

Na década de 70, a Educacgao Fisica sofreu grande influéncia de
acontecimentos esportivos e politicos, como a Copa do Mundo de 1970 e o
milagre econémico. Em 1971, o Decreto n® 69.450 contribuiu para que a
Educacgao Fisica fosse considerada como “atividade que, por seus meios,
processos e técnicas, desenvolve e aprimora forgas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando”. Este decreto promoveu a busca de novos
talentos no ambito escolar, enfatizando a educagdo do movimento,
desencadeando a pedagogia tecnicista, que visava a perfeita reprodugcéo dos

movimentos esportivos.

Nos ultimos vinte anos, a educacgao fisica brasileira tem vivenciado

um processo de intensa critica ao paradigma da aptidao fisica e a fungdo que
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historicamente essa pratica assumiu na sociedade brasileira. Diversos autores
como Medina (1983), Carmo (1985) e Castellani Filho (1988), entre os mais
significativos, iniciaram nos anos de 1980 uma critica contundente: a denuncia
a pratica elitista, preconceituosa e excludente que sustentava a acado dos
professores de educacao fisica na escola.

A critica dirigiu-se a hegemonia da visao fragmentaria de homem
que colocava para a Educacgao Fisica a idéia de que a acdo educativa dos
professores se dirigia tdo-somente a dimensdo motora, ou melhor, a uma
formacdo corporal desvinculada de outras dimensdes que compdem a
totalidade do ser humano, sendo também alienada dos determinantes politicos,
econdmicos e culturais.

Durante a década de 1980, as discussdes e reflexdes, debates e
embates em torno da renovacéo da educacéo fisica brasileira provocaram, em
certo sentido, uma ampliacdo do quadro de referéncias tedricas, assimilando os
aportes oriundos das ciéncias sociais € humanas, especialmente da filosofia,
da histéria e da sociologia.

A ampliacdo do quadro tedrico sustentou, no final dos anos de 1980
e inicio dos anos de 1990, o desenvolvimento de algumas novas propostas
cujo ponto de identidade foi a intencionalidade em superar o paradigma da
aptidao fisica e inaugurar uma pratica baseada em valores humanisticos que
promovessem a melhoria da qualidade de vida, a formacao para a cidadania e
o alcance da consciéncia critica. E nesse momento que surgem varias
tendéncias pedagogicas que delimitaram os conteudos de ensino-

aprendizagem e definiram os meios através dos quais a formagado almejada
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ocorreria. ldentificaram também o papel do professor e a fungdo social e
pedagdgica da educacéo fisica na educacgao da crianga e do jovem na escola.

Passada aproximadamente uma década, vivencia-se um periodo de
tensionamento das possibilidades reais para a efetivagdo das propostas.
Alguns estudos indicam que no contexto de algumas praticas ainda persistem
abordagens militarizadas e disciplinarizadoras que tém no esporte o conteudo
hegemaonico.

Desse modo, os professores anunciam a idéia da educacdo como
pratica nao-neutra incumbida da formacdo do cidadao, contudo as praticas
efetivadas aproximam-se da perspectiva tecnicista em educacdo. Subsiste um
discurso avangado e progressista do professor, mas uma pratica extremamente
conservadora em que ha predominadncia do esporte como conteudo e dos
processos de exclusdo dos menos habeis. Nota-se também, uma visivel
dificuldade no trato das questbes historicas e da superacdo das relagdes
sociais de dominacao, tipicas do modo de vida capitalista.

Um dos entraves refere-se ao papel do professor no contexto da
aula de educacgao fisica. A questdao da diretividade, ou da nao-diretividade,
coloca-se como ponto focal para que sejam compreendidas as contradi¢gdes
envolvidas no desenvolvimento das tendéncias pedagogicas. Afinal, como
pensar o papel do professor diante dos desafios de uma pratica pedagogica
que anuncia a emancipacao e a autonomia como fins a alcancar? As diferentes
tendéncias assumiram perspectivas diferenciadas quanto a esta questéo, e a
problematica ai contida refere-se a assuncdo de posturas diretivas e

autoritarias (0 que aproxima o professor de uma concepgéo tradicional de



31

educacéao) e, no extremo oposto, posturas espontaneistas (o que aproxima o
professor da concepgao escolanovista).

No final do século XX, dois fatores importantes ocorreram para que
professores e instituicdes escolares adquirissem autonomia para a elaboracao
de seus projetos pedagdgicos, que deveriam ajustar a agado educativa a sua
realidade social. O primeiro deles foi a Lei de Diretrizes e Bases que foi
responsavel por integrar a Educacgéo Fisica a proposta pedagdgica da escola.
O segundo fator foram os Parametros Curriculares Nacionais, que contribuiram

para uma melhor reflexao dos educadores em suas atuagdes pedagdgicas.

Varias concepgdes tém influenciado a Educacgado Fisica Escolar
atualmente. Pesquisadores e educadores tém se conscientizado de que seus
limitados conceitos sao flexiveis a novas propostas de ensino. Essa
consciéncia é fruto de fatos ocorridos no passado. O professor de Educacéao
Fisica muitas vezes foi menos considerado, ndo sendo valorizado nem mesmo
pelo corpo docente existente na escola. O profissional responsavel por
atividades fisicas freqlientemente assumiu o papel de mero “recreacionista”,
cujas atividades sado desprovidas de eixos tematicos, categorias de ensino e
principios norteadores, consequéncia da mediacdo educacional muitas vezes

inadequada no passado e ainda n&o raro no presente.

Por muitos anos, esta foi a visdo que se possuia da Educacao

Fisica. Assim, e contraditoriamente,

[...] para boa parte das pessoas que freqlientaram a escola, a
lembranga das aulas de Educacao Fisica € marcante: para alguns,
uma experiéncia prazerosa, de sucesso, de muitas vitérias; para
outros, uma memoéria amarga, de sensagdes de incompeténcia, de
falta de jeito, de medo de errar... (BRASIL, 2000, p. 3).
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Ao assumirmos o conhecimento como possibilidade de exercicio da
liberdade e, portanto, da transformacdo do homem, da natureza e da
sociedade, estamos implicitamente concebendo que a educagao constitui-se
em instrumento de sua construcdo e ndao numa mera reproducido. Aquele
conhecimento transmitido nas escolas, por meio de um curriculo pautado por
técnicas e conteudos pré-selecionados, tdo comuns nas aulas de Educagao
Fisica, torna a pratica pedagogica acritica, ndo contextualizada e estatica,
desprovida de significados para professores e alunos, reforcando o que Paulo
Freire denominou “educacao bancaria”, que apenas aumenta o poder de uma

elite que quer se manter e se preservar.

Varios estudos estdo sendo realizados para aperfeicoar a situacao

pedagdgica da Educagéao Fisica. Segundo Neira,

A educacgdo fisica é considerada hoje um meio educativo
privilegiado, na medida em que abrange a pessoa na sua totalidade.
O carater de unidade da educacao por meio das atividades fisicas &
reconhecido universalmente através dos tempos. (NEIRA, 2003, p.
81)

Entendemos, pois, concordando com Neira, que a disciplina de
Educacao Fisica possui flexibilidade na elaboragdo de seus conteudos,
podendo ser abordados temas que auxiliardo o individuo na sua formacao. Os
Parametros Curriculares Nacionais nos sugerem introduzir temas cuja
transversalidade torne-os fundamentais para o desenvolvimento pessoal e
social do aluno em diversas dimensdes. Ao introduzirmos estes temas,

estaremos contribuindo para constru¢ao de individuos criticos e autbnomos.



33

Ainda conforme NEIRA,

O gesto carregado de sentido, significado e intencdo assumira, entao,
um papel fundamental no processo educativo daquelas criangas,
reunindo em uma mesma agéo a dimensao agao cognitiva, afetiva, e,
claro, motora. Deve-se enfatizar aqueles movimentos inseridos em
um contexto onde a crianga encontra estimulos para avaliar a
situacdo e planejar sua agao; quer seja fugindo de um pegador,
escalando uma montanha imaginaria, ‘queimando’ o amigo, enfim,
vivendo cada movimento ndo s6 com os musculos, nervos e tendodes,
mas, também e principalmente, com o “coragao e a cabega”. (NEIRA,
2003, p. 119)

Nao deixando de lado os conteudos tradicionais e classicos da
Educacgao Fisica Escolar, € preciso oportunizar a experimentagdao do mundo
por meio do corpo em movimento, a consciéncia corporal, a vivéncia da
expressividade e a interpretacdo da linguagem corporal, o prazer do movimento
e do jogo. Segundo Betti (1992, p. 287), “Nao basta (o aluno) correr ao redor da
quadra; é preciso saber por que esta correndo, como correr, quais 0s
beneficios advindos da corrida, que intensidade, freqiéncia e duragcdo sao
recomendaveis”. A aula de Educacgao Fisica deve ser um momento no qual a
crianga possa experimentar e provar o proprio corpo, viver, sentir, desenvolver
a capacidade de reinventar os movimentos, de fazer de novo e diferente, de
usufruir do corpo. Tudo isso deve estar baseado nas relagdes sdcio-culturais

existentes em cada escola, tanto na coletividade quanto na individualidade.

Apesar de todas essas mudancgas de ordem ética, sem duvida tao
benéficas aos educandos, formando-os para a vida cidada, o grande problema
persiste em nossos ambientes educacionais, apoiados na propria agao
pedagogica dos professores, aqui enfatizando a classe pertencente a
Educacao Fisica. O velho ditado “mente sa em corpo sdo” se origina do

pressuposto de que um corpo que se movimenta mantém-se ocupado, evitando
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pensamentos e idéias indesejadas. Essa dicotomia, tdo presente no discurso
coloquial, ainda persiste em algumas instituicdes educacionais. E preciso que
se compreenda que o corpo privilegiado nas “aulas de movimento” € o mesmo

presente nas “aulas de raciocinio”.

Segundo Nicolau (2000), a sistematizagdo da Educacao Fisica na
escola devera possibilitar a crianga movimentar-se de forma natural,
relacionando-se, ao mesmo tempo, consigo mesma e com 0O ambiente,
obtendo, dessa forma, o controle motor que favorece o desenvolvimento
biolégico, psicologico e sociocultural. A partir de jogos, atividades e
brincadeiras, a crianga torna-se cada vez mais independente, sendo capaz de

construir regras ao invés de apenas segui-las.

2.1.2 Autonomia

A palavra autonomia, apresentada nos dicionarios de Lingua
Portuguesa numa dimens&o administrativa ou filosofica, tem ganhado terreno
no campo semantico da pedagogia, sendo hoje um dos pontos chave quando

se fala de educacéo.

A importdncia do seu desenvolvimento ultrapassa a questao
disciplinar, de regulagdo de comportamentos e se insere em um contexto mais
amplo, uma vez que, na sociedade atual, os individuos estdo mergulhados na
turbuléncia da incerteza, o que os leva a procurar solugdes alternativas para o
percurso da existéncia nos novos paradigmas sociais da cultura

contemporanea.
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A reflexdo exigida pela sociedade globalizada aponta para a
autonomia como condicdo de autodeterminagao para conviver com 0S riscos,
incertezas e conflitos, como um valor gerador de decisdes e criador de
possibilidades no manejo com o conhecimento.

Nesta perspectiva, ela se refere as multiplas capacidades do
individuo, ao seu modo de viver e aos seus valores culturais: a luta pela sua
emancipagao e desalienagao; a forma de ser, sentir e agir; a resolugdo de
conflitos; ao fortalecimento em relagdo as suas proprias emocdes, o que o
torna capaz de se solidarizar com as emocgdes dos outros e, enfim, estar mais
associado em suas acgoes (SOARES; PEREIRA, 1998).

Assim a autonomia constitui, portanto, uma categoria central da
esséncia da vida humana e, como tal, confere o poder de determinar os
processos e as estratégias de acgdo, escolher caminhos e alternativas, bem
como objetivar desejos e ideais no sentido de efetivar a agao critica nas mais

diversas situagdes.

O termo autonomia deriva dos vocabulos gregos auto (proprio) e
nomos (lei ou regra). Significa ser governado por si mesmo, ter a capacidade
de definir as suas proprias regras e limites sem que precisem ser impostos por
outro. E o contrario de heteronomia, que significa ser governado por outros.
Tampouco se refere a anomia, atitude na qual cada um tem suas proprias
regras sem coordenagdo com outrem. Ser autbnomo significa ter
responsabilidade com liberdade moral e intelectual. E importante ressaltar que
nao € o mesmo que liberdade completa. Segundo Mogilka (2000), “o termo
liberdade significa irrestricdo, o estado no qual o agente encontra espago para

agir, pensar e desejar sem contengao ou impedimento, realizando aquilo que
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lhe é necessario ou aquilo que ele quer’. Quem faz o mal age livremente
aquela parte dele que néo € livre (seus instintos, suas paixdes, suas fraquezas,
seus interesses, seus medos). Isso diz, por oposicéo, o que é a autonomia. E a
liberdade para o bem; é obedecer a parte de si que é livre. Segundo 0 mesmo
autor, o termo esta interligado por um poder externo que regula a liberdade e
pelas relagdes com o mundo natural e social. “Autonomia significa levar em
consideracgao os fatos relevantes para decidir agir da melhor forma para todos.”
(KAMII, 2003, p. 46). Um agente é autbnomo quando suas agbes sao
verdadeiramente suas. Eles sdo responsaveis por suas ac¢des. E por isso que
tal atitude € o principio da moral. Trata-se de obedecer ao dever de se auto-

governar.

Para esclarecer melhor esta diferenciacdo dos termos autonomia e
liberdade, recorremos a Varela (2003). O autor indica o significado de liberdade

que ira se empregar no presente trabalho:

“Na sociedade moderna, liberdade é geralmente considerada como a
possibilidade de fazer o que se quer. [...] Fazer o que se quer a partir
da vontade do ego [..] € a atitude menos livre. [..] Ser
progressivamente mais livre & ser sensivel as condicbes e
possibilidades genuinas de alguma situagdo presente, & ser capaz
de agir de maneira aberta, ndo condicionada pelo apego e volicdes
egoistas. Essa abertura e essa sensibilidade incluem n&do apenas a
esfera imediata das percepcdes da propria pessoa: possibilitam-na
também a estimar os outros e a desenvolver uma percepgao
compassiva das aflicbes alheias”. (p.132)

Segundo Comte-Sponville (2003), “a palavra autonomia vale,
sobretudo, como ideal. Nao indica um fato, mas um horizonte, um processo,

um trabalho”. Ela nunca é dada: ela esta por fazer e sempre por refazer. Nao
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ha autonomia; ndo ha nada mais que um processo, sempre inacabado, de

autonomizag¢do. Nao nascemos livres; tornamo-nos.

Fazendo uma breve perspectiva histérica do termo, Rousseau,
importante filésofo ligado ao grupo de intelectuais da Enciclopédia (1712-78),
defendia que “o que souber da melhor maneira suportar os bens e os males da
vida, esse sera, segundo o meu juizo, o mais bem educado”, e mesmo
Coménio (1592-1670), tido habitualmente como o pioneiro da Didatica,
considerava que se deveria possibilitar a todos o conhecimento dos
“fundamentos, as razdes e o0s objetivos de todas as coisas principais, das que
existem na Natureza como das que se fabricam (...), para que a ninguém,
enquanto esta neste mundo, surja qualquer coisa que |lhe seja de tal modo
desconhecida que sobre ela ndo possa dar modestamente o seu juizo e dela
se ndo possa servir prudentemente para determinado uso, sem cair em erros

nocivos” (COMENIO, apud ROCHA, 1988, p. 21).

Contudo pode-se afirmar, sem grande exagero, que foi no final do
século passado que se evidenciou o movimento de defesa do desenvolvimento
da autonomia do aluno como um dos principais objetivos da Educacdo. Com
raizes historico-filosoficas em épocas anteriores, pedagogos como Dewey
(1859-1952), Montessori (1870-1952), Decroly (1871-1932) e Claparéde (1873-
1940), entre muitos outros, enquadrados no que alguns autores chamam de
“Escola Nova”, aparecem nesta época com propostas educativas com o
objetivo expresso de “dar uma ajuda para que a personalidade humana possa

conquistar a sua independéncia” (MONTESSORI, apud ROCHA, 1988:81).
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Sobre o0os métodos que estes pedagogos apontavam como
possibilitadores deste desenvolvimento nos individuos, podemos apontar o
exemplo de Dewey, cuja pedagogia costuma ser sintetizada pela expressao
“aprender fazendo”. Segundo este autor, o aluno deveria: “ser colocado em
situagbes de experiéncia direta (...); enfrentar problemas auténticos como
estimulo para o seu pensamento; procurar descobrir, por si proprio, a solugao
dos problemas e esforgar-se por ordenar corretamente, em seu espirito, as

conclusdes a que chegasse” (ROCHA, 1988, p.65).

No entanto, ndo é de estranhar o aparecimento da “Escola Nova” no
final de um século impregnado dos ideais de “Liberdade, Igualdade e
Fraternidade” consagrados na Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidadao da Revolugdo Francesa. Como exemplos extremos de pedagogias
“nao-diretivas” ou mesmo “da liberdade”, encontramos, no século XIX (1858), a
escola fundada por L. Tolstoi (1828-1910) em que os alunos tinham a
“liberdade de ouvirem ou nao ouvirem o professor,” uma vez que se deveria
deixar que eles decidissem “por si proprios qual era o seu bem” e, no século
passado, em 1921, é criada a famosa escola de Summerhill de S. Neill (1883-
1973) cujas regras de funcionamento eram estabelecidas pelos proprios
alunos. Defendia Neill que “lar e escola (tradicionais) mataram a liberdade, a
iniciativa, a criagdo. Disseram aos jovens como viver, 0 que pensar, ho que
acreditar e impuseram-lhe uma carga de tabus sociais” (NEILL, apud ROCHA,

1988, p.136).

A discussdo frente as ideologias atuais apresenta-nos o conceito

“sociedade pds-tradicional”, como sendo aquela na qual o homem é for¢cado a
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renunciar da austeridade das idéias, atitudes e comportamentos baseados no
sistema de valores tradicionais. Essa sociedade, na qual estamos inseridos,
tem suas peculiaridades comprovadas com a ativacdo do processo de
globalizagdo, que assenta suas formas de como sobreviver, alterando as

relagdes sociais, firmando um novo paradigma, que também é educacional.

Na década de 80, quando a posigao hierarquica prevalecia nas
relagdes sociais, incluindo as instituicdes educacionais, os individuos eram
obrigados a obedecer cegamente, se resignar e concordar com tudo
passivamente. Atualmente, todavia, a sociedade clama pelo desenvolvimento
da autonomia, influenciando diretamente na formacao cidada, sendo esta
condigao essencial para se conviver com 0s riscos e as incertezas dos conflitos

humanos.

Desta forma pode ser vista como uma necessidade ligada as
emocodes, pois € considerada base para o incremento de uma comunicagao
eficaz, numa sociedade em que a linguagem verbal acomoda a politica e as
atividades, dando possibilidade para questionamentos em busca da definicdo
do grau de confiabilidade que exige a reconstru¢cado de responsabilidade tanto
pessoal como social em relacdo aos outros. Sob essa perspectiva, tém-se a
possibilidade de assegurar que a auséncia de autonomia na dimensao
psicolégica torna inatingivel as discussdes abertas, provoca violéncia e nao
deixa transparecer a manifestacao plural, se postando como uma afronta a

autonomia do outro.

Ela é ainda um imperativo sociocultural, ja que a sociedade traz, em

seus paradoxos produtivos, um grande fluxo cultural de quebra e
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transcendéncia de antigos pontos de vista, determinando uma reorientagao das
relacbes sociais e um repensar de um novo comportamento, denominado

reflexivo.

Nesse ponto de vista, se estabelece como uma necessidade politica,
uma vez que somente uma pessoa autbnoma tem requisitos de interpretar os
paradoxos do mundo globalizado, criticando-os e atuando na busca de

selecionar as oportunidades para alteragdes qualitativas.

Esse contexto ira se transformar em uma categoria de
sobrevivéncia. Apenas um individuo autbnomo obtera notoriedade na
sociedade pos-tradicional, nas dimensdes econbémica, psicologica, sociocultural
e politica, pois € um ser humano que questiona, raciocina e age de maneira
livre e responsavel. Apenas um individuo autbnomo é capaz de uma atividade
refletida propria, e ndo de uma atividade que foi pensada por outro sem a sua

participacao.

Langando nosso olhar para o ambiente escolar, foco de nossa
pesquisa, percebe-se que neste espaco a base da relagdo € assimétrica, ou
seja, existem os professores, supostamente detentores do saber, e os alunos,
que estdo la porque ndo detém esses saberes. Segundo a idéia de Mogilka
(2000), para desenvolvermos a autonomia é necessario um poder externo que
regule sua liberdade relativa. No caso da escola, este papel de regulador,
principalmente, cabe ao professor que possui oportunidades privilegiadas para
contribuir para este desenvolvimento dos seus alunos. As questdes que se
colocam a nossa frente sdo: “Como, quando e por que o professor fara tais

intervengdes?”
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Com relacdo ao desenvolvimento da autonomia, vale enfatizar
que, nos dias de hoje, muitas praticas educacionais diminuem as agdes que a
fomentam, opondo-se aos valores presentes de reflexdo e abdicando de
qualquer iniciativa de concepcdo de liberdade e decisdo livre (SOARES;
PEREIRA, 1998). Assim, as instituicbes educacionais devem ser repensada de
acordo com as requisicdes contemporaneas, adquirindo seu posicionamento na
formacao da consciéncia critica, difundindo a autonomia como peca chave no

resguardo de um projeto de formacgao cidada que gere a liberdade e a justica.

Para fazer da escola um espago que signifique este
desenvolvimento, € necessario que as pessoas envolvidas no processo
educacional apreendam que a sua concretizagao € uma elaboragao individual,
mediada pela relagao social, que instalem e déem valor a comunicagao entre
aluno, professor, assessor e gestor, comunicacdo esta propicia ao
desenvolvimento de estruturas metodolégicas mais flexiveis para repensar
sempre que for necessario e que os educadores adotem sua funcdo na
elaboragdo cooperativa de conhecimentos, facilitando circunstancias de
desenvolvimento individual pela desconstrugcéo de suposi¢ées do pensamento
instituidas. Este movimento da mediagdo exige conhecimento das teorias
psicolégicas e pedagdgicas, relacionadas ao desenvolvimento da autonomia. A
Teoria de Piaget tornou-se um classico, referéncia obrigatdria para pesquisas

da moralidade e das intera¢des sociais.

Jean Piaget foi um dos primeiros a inquirir o entendimento da
moralidade humana em sua perspectiva psicologica e no desenvolvimento da

crianga. Este conhecimento justifica a liberdade como orientagdo, que permite
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a crianca realizar o que é capaz, colaborando para que se conhecga e se avalie
e para que desenvolva conhecimentos harmdnicos com suas habilidades.

De acordo com Piaget (1994), o individuo nasce no estado de
anomia, isto €, sem conhecer nenhuma regra. Ao promover interagdes com o
mundo, observa de maneira gradativa que elas existem. Na sequéncia, elabora
o estado de heteronomia, quando entende que existem regras, mas elas tém
origem externa, nas outras pessoas. Neste processo de desenvolvimento
psicogenético, a fase seguinte € o estabelecimento do estado de autonomia,
quando as regras sao apreendidas e notadas como pertencentes ao proprio
individuo.

Ainda de acordo com os estudos de Piaget, a crianga, de zero aos
dois anos, se encontra no estagio sensoério-motor. Ela é fundamentalmente
individualista, egocéntrica, “centrada no eu”, compartilhando pouco de trocas
sociais. Quando ocorre a aquisigao da linguagem tem inicio uma socializagéo
efetiva da inteligéncia. Porém, algumas particularidades do estagio pré-
operatdrio, que é encontrado em criancas dos dois aos seis ou sete anos,
ainda reduzem a possibilidade de a crianga estabelecer permutas intelectuais
de forma equilibrada. Entre estas caracteristicas destacam-se: auséncia de
instrumentos operatérios para se descentrar e saber se colocar num outro
ponto de vista, que ndo o seu, e a incapacidade de aderir a uma perspectiva
comum de referéncia, situagdo imprescindivel ao dialogo. A crianga vai de
encontro as suas proprias aptiddées, ndo sente necessidade de aceitar os
comportamentos diversos partindo de uma referéncia Unica e apresenta a
inclinacdo de escolher o ponto de vista préprio como absoluto (LA TAILLE,

1992; PERRAUDEAU, 1996). Essa centralizagdo corresponde a uma auséncia
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de percepcao que se relaciona ao proprio “eu” e assinala a falta de autonomia,
que é encontrada também em criangcas de seis a sete anos, para quem as
regras morais sao inalteraveis.

As permutas intelectuais tém inicio na fase operatéria. Esta fase é
sub-dividida em operacdes concretas dos seis aos onze anos e operagdes
formais a partir dos onze ou doze anos. E nessa fase que a crianga atinge o
que Piaget (apud LA TAILLE, 1992) denomina personalidade: o individuo
sujeita-se de maneira voluntaria as regras de reciprocidade e de
universalidade. Desta forma, a personalidade se caracteriza como o produto
mais apurado da socializagdo, uma vez que o “eu” nega-se a si mesmo para
introduzir seu ponto de vista proprio entre outros, sujeitando-se as normas de
reciprocidade. A personalidade carrega em si a aquisicdo de consciéncia da
relatividade da perspectiva do “eu”, dispondo-a em relagdo ao conjunto das
perspectivas possiveis, numa coordenacao das partes com o todo.

Nesta perspectiva, autonomia é a atitude que possibilita ter
condigdes de se colocar de maneira consciente e competente na trama dos
variados pontos de vista e conflitos existentes na sociedade.

Para alcancar a autonomia o individuo atravessa por trés fases
caracteristicas. Anomia € primeira fase, onde as criangas (cinco e seis anos)
ndo aderem a normas coletivas. A segunda fase é a da heteronomia (até nove
ou dez anos, em média), em que existe uma vontade em estar participando de
atividades coletivas e com regras, ainda que a crianga ndo considere as regras
como um acordo consolidado, sendo estas entendidas como escolhidas por
outros, impossibilitadas de serem alteradas ou negociadas. Todavia, € também

nessa etapa que a crianga insere possibilidades de variagdes as regras que lhe
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permitam melhor atuacdo. Na fase da heteronomia, a crianga nao idealiza as
normas como imprescindiveis para gerir e equilibrar as agdes de um grupo
social, dando-lhes uma origem alheia a atividade e aos componentes do grupo,
bem como uma inalterabilidade definitiva. A autonomia € a terceira e ultima
fase, em que as normas sao idealizadas como consequéncias de combinados
mutuos entre os componentes do grupo, sendo respeitadas e “negociadas” por
eles (LA TAILLE, 1992; PIAGET, 1964).

Para Piaget (apud LA TAILLE, 1992), a autonomia referia-se ao
desenvolvimento do juizo moral, que comega pela aprendizagem de variadas
obrigag¢des impostas pelos adultos a crianga como nao gritar, ndo esconder as
coisas dos outros, etc. Essa determinacéo é plausivel na fase da heteronomia,
pois a crianga consente as regras percebendo-as como inquestionaveis.

Para La Taille (1992), a heteronomia se revela pelo realismo moral.
Corresponde a uma fase na qual as regras ainda ndo sdo organizadas ou
reorganizadas pela consciéncia, ndo sendo compreendidas a partir de sua
funcdo social. O dever corresponde a obedecer a uma lei exposta e
estabelecida pelos adultos, sendo as suas necessidades ignoradas. Por essa
raz&o, sao desconsideradas como critério para o juizo moral.

Este realismo moral na qual La Taille (1992) se refere é superado na
fase da autonomia moral, que ocorre por volta dos nove ou dez anos. Nesta
etapa, as obriga¢des sao apreendidas como consequéncias de deveres mutuos
que resultam tratados entre as consciéncias e nao apenas a concordancia das
acdes a determinados preceitos. Enquanto na heteronomia o dever gera o
bem, na autonomia o bem gera o dever: deve-se agir de determinado modo

porque é bom.
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Dentro deste contexto se faz necessario uma distingao entre ética e
moral. Etica seria entendida como sentido da vida, & busca de uma vida que
vale a pena ser vivida. E moral estaria referida aos deveres complacentes a
busca anterior. “Usemos ética para designar um ponto de vista supra ou meta-
individual; moral para situar-nos no nivel da decisdo e da ag¢ao dos individuos”
(Morin, 2005, p. 15). Torna-se evidente a interdependéncia dos termos. Outro
autor que faz referéncias a relagao entre ética e moral € De la Taille, que
mostra a qual pergunta elas se direcionam. Segundo o autor, a pergunta da
ética é ‘que vida eu quero viver? e a da moral é ‘como devo agir'?. Fica
explicito que os dois termos séo inseparaveis. Um depende do outro. Realizar

um ato moral significa ser ético. Ser ético significa ter agdes morais.

Esta investigacdo estara observando o desenvolvimento da
autonomia moral e intelectual dos alunos. A autonomia intelectual se manifesta
como a atitude de questionamento e problematizacdo das pessoas que nao
acreditam cegamente em tudo que lhes é dito. Intelectual, do latim tardio
intellectuale, remete aquele que possui dotes de espirito, de inteligéncia. Para
a construgdo desta forma de autonomia devemos estimular as pessoas a
pensar criticamente, a elaborar argumentos que déem sentido para o que elas
pensam, fazendo com que o processo de aquisicao de conhecimento seja mais

intenso.

Segundo Piaget (1964), autonomia moral engloba a nogéo de justica,
honestidade e reciprocidade que, em geral, constituem um sistema racional de
valores. Sugere analisar o ponto de vista de outras pessoas e ndo apenas o

nosso ponto de vista. E, desta forma, o respeito ao costume de sentir e pensar



46

das outras pessoas. Esta idéia engloba nog¢des de equilibrio, reciprocidade,
igualdade e compensacgao. Nesta etapa, a crianga ja distingue a idéia de justica
daquela de autoridade.

Desta forma, pode-se assegurar que a justica excede o dever que
“se cumpre”, ja que a justica “se faz”; significa uma intengdo, um propdsito, um
objetivo a ser atingido, um bem a ser realizado. Isso exige da pessoa uma
disposicao de tomar uma decisdo a partir da avaliagcdo e interpretacdo das
variadas situacgoes.

Na etapa da heteronomia, a justica tem o seu significado confundio
com a lei, com a autoridade. Até os oito anos, a crianga cré que a sancao
retributiva segue-se a toda infragdo, sendo empregada tanto pelo adulto quanto
pela natureza predominando a sangao expiatéria, pois, segundo os estudos de
Piaget, durante a etapa da heteronomia as sang¢bes de reciprocidade nao
fazem muito sentido no mundo da moralidade. A crianga heterbnoma se
apresenta muito severa, quanto mais arduo o castigo, mais justo é.

Através dos estudos de Piaget, chega-se a conclusdo que o individuo
€ um ser ativo e participativo do seu processo de desenvolvimento moral,
sendo esse compreendido como um acontecimento social.

As etapas identificadas por Piaget como estagios do
desenvolvimento do juizo moral, sendo elas anomia, heteronomia e autonomia,
relacionam-se ao desenvolvimento cognitivo, sendo, desta forma, plausivel
relacionar cada uma dessas etapas a determinada faixa etaria. Contudo, é
importante observar que, em seus estudos, Piaget reconhece que em certos
individuos a percepgdo de obediéncia ao dever, o costume sagrado dos

principios e regras sociais, a escolha por sangbes expiatorias e o
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reconhecimento de uma autoridade normatizadora perdurardo a vida toda,
sendo as manifestacdes infantis do realismo moral substituidas por outras mais
complexas, mas de mesmo carater, ou seja, o raciocinio moral a partir de um

conjunto.

Nesta investigacdo, acredita-se no pressuposto de que s6 se forma
seres autbnomos se o profissional que estiver atuando com estes também o
for. A legitimacao da autonomia epistemoldgica do profissional corresponde a
mesma legitimacao dos sujeitos sobre os quais o profissional venha a exercer a

sua acgao educativa.

Os cursos de formacdo de professores indicam, alids, que a
formagao inicial dos futuros docentes tera como um dos seus principais
objetivos o preparo pessoal e social, favorecendo a adogédo de atitudes de

reflexdo,cooperacao e participacao.

Percebe-se assim que o papel do professor neste novo paradigma de
educacao é primordial, sendo um mediador e facilitador do processo de
aprendizagem. O professor-investigador € aquele capaz de despertar nos
alunos atitudes de investigacdo, tais como: curiosidade, necessidade de
discutir e aprofundar os seus conhecimentos, procurar a solucdo para o0s
problemas e por em pratica novos caminhos para resolvé-los. Tudo isto requer
que o professor, na sua vida pessoal, manifeste também este tipo de atitudes,
pois é impossivel que um professor incapaz de viver, ele préprio, uma
experiéncia de investigagdo auténtica chegue a poder promover e garantir um

trabalho de investigacao correto com os alunos.
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Dentro desta perspectiva, o professor devera tomar o cuidado de nao
cometer dois excessos: ndo ser permissivo e nao ser coercivo. Neste ponto,
recorremos a Paulo Freire (1996, p. 59-60) para explicitar o que se pretende

dizer com esta afirmacao:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a
sua sintaxe e a sua prosoddia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que ‘se ponha em seu lugar’, ao mais ténue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime
do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente
a experiéncia formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

Explicando melhor estes conceitos, as relagbes entre os envolvidos
no processo educacional, assim como na sociedade, caracterizam-se como um
conjunto de relagdes inter-individuais, que podem ser coergao ou cooperagao.

A relacao de coergao € assimétrica, na qual um dos lados confere ao
outro sua maneira de pensar, seu juizo critico, suas verdades. Nessa relagao
nao existe reciprocidade pois se caracteriza como uma relagao formada, sendo
as normas apresentadas, adotadas sem o envolvimento do grupo. As normas
impostas permanecem exteriores a consciéncia, determinando-se como uma
norma na qual se cré.

Segundo La Taille (1992), os estudos de Piaget nos mostram que as
relacbes de coergcdao sao conflitantes ao desenvolvimento intelectual dos
individuos que se submetem a ela, pois uma vez coagido minimiza sua
participacdo natural na producgao, conservagao e divulgacédo de idéias, o que
torna incapaz o desenvolvimento das operag¢des mentais, que emanam de uma

necessidade percebida pelo individuo.
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A coercdo obedece a um nivel baixo de socializacao, pois nao existe
didlogo verdadeiro. Desta forma um individuo fala e o outro se limita a ouvir e
memorizar. Assim, nenhum dos integrantes do didlogo precisa se descentrar,
conservando-se separados em seus pontos de vista. Ao coagido resta acolher
as “verdades” impostas, sem investigar a partir de que perspectivas foram
organizadas, sem entender estas “verdades” e a “autoridade”, porque nao tem
necessidade de ouvir o outro, nem fazer relagdes das “verdades” transmitidas a
um contexto real.

Inserida nestas relagdes encontra-se a origem do sentimento de
obrigatoriedade, de dever. Especificamente no caso das criangas, € reforgado o
carater egocéntrico no que se refere a dificuldade em se posicionar no ponto de
vista do outro, constituindo com ele a reciprocidade. Desta forma o individuo
esta sujeito a muito acreditar e nada alcangar.

Nos aspectos pertinentes ao desenvolvimento do juizo moral, nas
relagdes de coercao ha o respeito unilateral pela lei imposta ou pela autoridade
que a revelou, proporcionando uma deformidade das causas verdadeiras das
diferentes regras (realismo moral). Assim, da coergao resulta a heteronomia
moral.

Neste ponto de vista as relagdes de coercdo entendem a moral como
exterior aos individuos e conferida a eles pela sociedade. Desta maneira
asseguram uma “moral comum”, na qual resta ao individuo adaptar-se ao
padrao de comportamento que se estabelece. Neste contexto, as diferencgas
individuais sao consideradas inadequacdes parciais em relacdo a norma

comum (LA TAILLE, 1992).
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Segundo La Taille (1992), o individuo consegue superar a coergao
quando estabelece uma relagdo de cooperagao (co-operagao), que é simétrica,
conduzida pela reciprocidade. Por essa razao deriva de tratados mutuos entre
os participantes, sendo as normas elaboradas coletivamente. Esse tipo de
relagao estabelece que os individuos se descentrem para compreender o ponto
de vista alheio, estabelecendo relagcées entre o ponto de vista proprio com o do
outro. Da cooperacéo, resultam o respeito e a autonomia, o desejo pelo bem
como uma vontade, um anseio de modo essencialmente racional. Sob esse
ponto de vista, o equilibrio social ndo se reduz a padronizacdo dos
comportamentos, articulando-se a partir da coordenagdo das diferencas
existentes, originando uma “moral comum” em permanente modificagéo.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que, ao optar por uma relagao de
coergao, a escola fornece um modelo de comportamento a ser seguido,
necessitando de uma figura de autoridade que garanta a instituicdo das regras
preestabelecidas, bem como a aplicacdo de sancdes nos casos em que estas
nao forem cumpridas. Assim, contribui pouco para o desenvolvimento do juizo
moral, ocasionando a manutengao do aluno na fase da heteronomia.

Em contrapartida, ao estruturar sua pratica a partir de uma relagao
de cooperagdo, a escola estabelece um método, uma forma de gerir as
relagdes interpessoais entre os envolvidos no processo educacional,
principalmente entre o professor e o aluno. Deste modo, as experiéncias de
cooperagao contribuem para a educacdo moral do aluno, uma vez que sao
estas experiéncias que determinam o bem, o modo de agir, a partir de valores
como a dignidade pessoal e o respeito pelo ponto de vista do outro. Destas

experiéncias surgem as “regras” que gerenciam as relagdes interpessoais na
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escola, como contratos que tém valor por permitirem a coordenacdo mutua de
diferentes perspectivas e acdes.

Vale ressaltar que o método coercitivo, embora seja inevitavel no
inicio da educacao moral da crianga, devido a assimetria na relacao
adulto/crianga, ndo deve ser exclusivo. A conquista da autonomia se da por
meio das relagdes de cooperagao. Assim, a escola deve respeitar e aproveitar
as relagdes de cooperagdo que surgem espontaneamente entre as criangas,
utilizando o trabalho de duplas e grupos como uma alternativa pedagdgica e
valorizando as nog¢des de igualdade e respeito mutuo efetivadas entre as
criangas e em outros relacionamentos que incluam o adulto e a crianca.

Neste contexto, cabe ao professor querer ser cooperativo, sendo que
esta escolha depende de uma atitude moral que engloba o valor moral da
igualdade, da liberdade, da democracia: o valor dos direitos humanos.

Dessa postura, decorre o0 abandono do papel autoritario do professor,
ainda que ndo abdicando de sua autoridade legitima no processo de
aprendizagem, uma vez que a cooperagao permite que qualquer tipo de
autoritarismo seja questionado em nome da razdo. Assim, o professor passa a
ser uma autoridade promotora da analise, discusséo, avaliacdo e julgamento
das situacdes reais vividas pelos alunos dentro e fora da escola, o mediador do
processo, parceiro no estabelecimento de relagcbes pessoais, interpessoais e
cognitivas que viabilizam a (re)constru¢do colaborativa de conhecimento, uma
autoridade nao-arbitraria e ndo-autoritaria, enfim.

A efetivacdo desta premissa requer um trabalho sistematico do
professor para que os envolvidos no processo educacional considerem o ponto

de vista alheio, respeitando-o. Requer, ainda, o respeito as diferencas
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individuais e o convivio com a pluralidade de opinides, crencas e credos; o
estabelecimento de acordos, negociagdes, contratos entre professor/aluno,

aluno/aluno e professor/professor.

No desenvolvimento da autonomia nas criangas, 0 anseio € que se
tornem capazes de tomar decisbes por si mesmas. Usar castigos e
recompensas como forma de exercer poder sobre elas faz com que se tornem
permanentemente heterbnomas, ou seja, impede-se o desenvolvimento de sua
autonomia. Os adultos tém de favorecer e aproveitar situagdes para o dialogo
ao invés dos castigos, através de um relacionamento que inclua afeto, respeito

e encorajamento diante da tomada de decisdes que estimulam o pensamento.

Por se tratar de algo que se constroi através da interagdo das
pessoas e se estabelece em suas relagdes, a autonomia suscita incertezas,
instabilidade e indeterminagao, pois o ser autbnomo nunca é completamente
previsivel. A agado pedagdgica para formagao da autonomia, segundo Mogilka
(2000), estaria baseada no interesse, na necessidade e na motivagcéo
intrinseca da crianga. Essa relagdo aproxima-se de um dos objetivos de uma
pedagogia ativa que € o de aproximar o conhecimento e a atividade escolar
dos interesses da crianga. Logicamente, tais interesses teriam que
obrigatoriamente possuir carater educativo, ou seja, ndo o que ela

simplesmente deseja e sim 0 que € bom que ela deseje.

Nesta acdo pedagdgica para formacédo da autonomia, se faz
necessario que os educadores engajados na proposta saibam da importancia
de sua mediacdo no processo de desenvolvimento da autonomia nos alunos. E

preciso ter sensibilidade, respeito a liberdade e consciéncia dos limites que
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precisam ser negociados e estabelecidos. Tais limites estes entendidos como
restricbes, mas também como possibilidades: fronteiras e horizontes. A

autonomia n&o existe sem uma relagao consciente com os limites.

E necessario ter clareza quanto aos diferentes aspectos necessarios
para se perceber o desenvolvimento da autonomia nos alunos. Segundo
Mogilka (2000), “a estruturacdo da autonomia passa por uma etapa na qual é
imprescindivel o contato com a autoridade, com as necessidades do outro e
com os limites que estas necessidades geram. A liberdade pessoal s6 se

realiza quando situada em relagado ao contexto e ao outro: isto € a autonomia”.

E importante ressaltar que autonomia n&o se atribui a ninguém: cada
um tem a propria. As influéncias sobre a personalidade certamente existem, em
todas as pessoas. S&do elas de indole genética, cultural, decorrente de
“‘doencgas”, de traumas fisicos ou psiquicos. Mas, dentro desta visdo de cada
pessoa, “de dentro para fora”, e ndo por julgamento de terceiros, cada ser pode

sentir-se soberano ao exercer algum tipo de autodeterminacgao.

A educacao visa ao desenvolvimento das multiplas potencialidades
humanas, em sua riqueza e diversidade, para o acesso as condigdes de
producdo do conhecimento e da cultura. Para tanto, necessita possibilitar, no
plano individual, a capacidade de compreensao das relacbées do homem com a

natureza, a cultura e a sociedade.

Isso requer o desenvolvimento da capacidade de observacao,

identificacdo, comparagao, critica, generalizagéo e criagao face as informagdes
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ou fenbmenos e experiéncias imediatas, de modo a permitir a abstragao, a

construgao e a apropriagao de conceitos.

Trata-se de possibilitar o desenvolvimento da autonomia dos alunos
e alunas, e do exercicio da liberdade a partir de marcos éticos como a
cooperagao, a solidariedade e o respeito pelo ser humano, estes sim,

fundamentos basicos para a vida em grupo.

Deste modo, pode-se concluir com uma maxima da teoria
piagetiana: o conhecimento €& construido na experiéncia. Se a crianga passa
somente por experiéncias marcadas pelo respeito unilateral ela ndo constréi a
autonomia de fato. Por outro lado, se a crianga vive num ambiente em que
pode participar dos processos decisorios, teoricamente ela desenvolvera sua
autonomia moral e intelectual (ARAUJO, 2001). Assim, a autonomia explicita-
se pela participagao irredutivel e indispensavel do individuo na elaboragao de
novas formas de pensar e novos conhecimentos a partir de relagdes de co-

operacgéao (LA TAILLE, 1992).

2.2 Autonomia e Educacao Fisica: necessidades e possibilidades

Dentro da perspectiva do desenvolvimento da autonomia na escola e
mais especificamente nas aulas de Educacédo Fisica, a proposta do estudioso
Joao Batista Freire € a que nos parece mais adequada para a promoc¢éo do
processo de autonomizagao na escola. Esta proposta foi publicada inicialmente

em 1989, a 1?2 edicdo, com o titulo Educagédo de corpo inteiro: teoria e pratica



55

da educacgéo fisica, e tem por objetivo, buscar uma fundamentagédo que permita
a superagao da fragmentagdo do conhecimento e da pessoa com base na
referéncia da psicologia piagetiana. Neste sentido, a proposta caminha para a
consideragcao da importancia do corpo e do movimento e estabelece que os
conteudos do saber ndo existem isolados uns dos outros. O autor faz uma clara
opgao pela infancia, tematizando competéncias, interesses e desejos da
crianca como ponto de partida para a construgcdo de qualquer proposta
pedagogica. A proposta, em questdo, defende que as experiéncias corporais
sdo significativas para as criangas, tendo em vista que a atividade corporal é o
elemento de ligagdo entre as representagées mentais e o mundo concreto.
Aqui se pode observar que a inteligéncia corporal antecede as representacdes
mentais, o que vale dizer que nessa perspectiva a agao motora, se trabalhada
adequadamente, possibilita uma melhor compreensdo da realidade. Deste
modo, o processo educacional deve ser composto por agcdes concretas, nas
quais o aluno que faz € o mesmo que compreende. A escola estabelece,
assim, uma inter-relagao entre suas atividades praticas e atividades simbdlicas,
que sao necessarias em uma formacao para a autonomia.

Falando especificamente sobre o papel do professor, a proposta
de Freire (1989) aponta de forma imperativa para a presenga de um
profissional conhecedor do movimento corporal, uma vez que as acdes
pedagogicas devem ser planejadas em um projeto interdisciplinar, ou seja, que
compreenda também as demais disciplinas. Outra recomendagao do mesmo
autor, no que compete ao professor envolvido, é a importancia de um educador
propenso a criar e inquieto para estar sempre reinventado jogos e brincadeiras.

Para Freire (1992), o professor tem que entender todos os aspectos que se
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referem ao brinquedo simbdlico, tendo assim, possibilidades de criar € nao
repetir o que esta nos livros.

Sendo assim, o educador deve ter clareza quanto a sua utopia.
Deve refletir que tipo de pessoa que se almeja formar, uma vez que € nesta
reflexdo que planeja sua acgdo. Partindo deste ponto de vista, se torna
essencial e fundamental o real conhecimento de sua area especifica, tendo o
dominio profundo e sistematizado para a consolidacdo de uma educacao para
a autonomia.

No que se refere ao papel do professor, esta concepcao também
aponta para que o educador favorega o didlogo durante sua acdo. Deve
conversar com os alunos sobre as atividades, seus objetivos, dando dicas e
estimulando questionamentos. Deve se aproveitar de situagdes conflituosas,
onde se encontram diferentes pontos de vista, para modificar as regras, criar
outras estratégias, fazendo com que os alunos reflitam sobre a atividade,
interfiram, e déem significado as suas interferéncias. Desta forma o professor &
o mediador das discussdes, levando os alunos ao auto-conhecimento, a auto-
reflexdo sobre as agbes praticadas. Quando trabalha com o jogo, o professor
deve ter clareza com relagdo ao ponto onde quer chegar. Deve fazer parte de
um projeto de agao.

Com relacédo a dimensao pedagodgica, o referido autor ressalta que
através do jogo o aluno pode ser observado no que se refere aos seus
relacionamentos inter-pessoais. O modo como o aluno se socializa e interage
com seus colegas, adentrando no mundo social. Refor¢ga ainda que fazendo
uso do jogo como recurso pedagogico, o professor aumenta as possibilidades

de aprendizado pois quando situagcbes novas vao aparecendo, novas formas
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de resolver os desafios devem ser elaboradas. E com este horizonte que Freire
(1992) salienta que o professor ndo deve ficar apenas observando os alunos
jogarem da mesma forma o tempo todo. Ao contrario, deve estimular que
mudem as regras, joguem de formas diferentes, com novidades, para que

tenham que assimilar os novos desafios surgidos e supera-los.

Esta concepcdo destaca a importancia de o professor ter a
consciéncia do que se esta brincando para poder interferir de forma justa e
segura quando necessario. Desse modo, Freire evidencia que “[...] o professor
deve saber observar o0 modo de brincar das criancas para poder extrair
informagbdes das atividades que realizam [...]” (FREIRE, J.B. 1992, p.69),
argumentando que, € apoiado nos elementos provenientes da observagao, que
ele deve sugerir novas formas de brincar, compreender as dificuldades dos
alunos e assim saber quais informagdes sido pertinentes para a busca de
solucdes para os desafios encontrados. Sendo assim, o professor ndo devera
dar respostas prontas para os alunos e, isso sim, mediar a discussdo com o
intuito de elaborar questionamentos para que consigam encontrar solugdes
para suas dificuldades. Segundo o autor “O conflito surgido ira pouco a pouco
se transformando, adquirindo uma organizagao necessaria para a realizagao da
atividade” (FREIRE, J.B. 1992, p.87).

Caminhando nesta direcdo, o mesmo autor coloca que, no
desenvolvimento da aula, o professor deve “estabelecer uma relacdo clara
entre ato e pensamento, entre agdo e compreensao, objetivo que, no nosso
entender, deve ser um dos principais da Educagéo Fisica na escola” (idem, p.
132). Desta forma, o autor nos deixa claro que os conteudos devem ser

abordados de maneira que permitam a compreensdo, ou seja, mais do que



58

privilegiarem a cultura infantil, os conteudos deverdo possibilitar o
estabelecimento de sentidos entre a agado e o pensamento, o que acarretara o
aprendizado. Neste ponto de vista, o autor reforca a importancia da
aprendizagem significativa e proporciona indicios de como desenvolvé-la. Vale
observar, pois, o que Freire diz: “Considerando que qualquer aprendizagem
deve ser significativa, a inser¢cao das situagées pedagodgicas num contexto de
significagbes para a crianga seria mais adequada para o programa de
Educacao Fisica que a mera exercitacdo de movimentos corporais isolados”
(1992, p. 140).

Outra reflexdo que Freire (1992) traz também é a possibilidade da
pratica que possibilita a auto-organizagédo bem como a organizagao do grupo,
nao deixando de ser diretiva. A partir do momento em que o professor traz uma
atividade, faz as suas observagdes e realiza intervengdes ele esta dando o
direcionamento, mesmo que estas interferéncias busquem apontar ou discutir
situagbes estabelecidas requerendo dos alunos que a situagcdo seja
solucionada e para tanto, estes carecem discutir e buscar solugdes,
caracterizando assim o essencial da organizagédo em grupo.

A pratica pedagodgica € motivo de especial preocupagao para Freire,
pois coloca que € imprescindivel ir além do discurso e se almejar a
concretizacdo nas praticas, notadamente quando se anuncia uma esperada
democracia e se adotam posturas que minimizam a participacdo dos alunos.
Essa postura sugere reavaliar as praticas, acima de tudo aquelas nas quais os
alunos, bem como seus movimentos, seguem padrdes para imposi¢cao da
organizagdo escolar. Freire adverte: “O papel que a escola tem nessa

Educacao para a democracia passa pelo respeito a crianca. Se, nas suas
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atividades, os alunos nao puderem discutir suas normas de conduta no periodo
de vida em que isso é mais favoravel, ndo se pode afirmar que se educa para a
democracia” (1992, p. 167).

Faz-se necessario neste momento falar brevemente sobre a
formacado humana e suas implicagdes na atuagao dos professores dentro desta
perspectiva analisada. Trabalharemos com duas hipoteses: de que o professor
tenha vivenciado uma formacgao para a autonomia, ou de que o professor tenha

passado por uma formacgao autoritaria.

No primeiro caso, o professor que tenha vivenciado uma formacéao
para autonomia, com oportunidades de escolha, de respeito mutuo trabalhara
em prol deste desenvolvimento dos seus alunos, sendo também um professor

autébnomo.

No segundo caso, o professor que tenha passado por uma formagéao
autoritaria, sem oportunidades de escolha e sem espaco para ser escutado, na
nossa reflexdao, podera levar a trés caminhos: o primeiro € ser também
autoritario, ndo dando espacos para seus alunos se expressarem, sendo o
detentor do saber inatingivel. Vemos este posicionamento como uma reagéo
emocional ao tempo em que foi reprimido, com o sentimento de fazer com que
seus alunos passem por tudo aquilo que ele préprio teve de passar. O
segundo caminho é se tornar um professor extremamente permissivo, deixando
que seus alunos facam tudo aquilo que nao péde fazer. E o terceiro caminho
seria o professor se tornar autbnomo, pois quer o oposto para seus alunos,
mas diferentemente do exemplo anterior, ttm o discernimento de mudar as

situagdes que ocorreram na sua formacgéao, transformando-as em oportunidades



60

para reflexdo e consequentemente um momento rico de ensino-aprendizado

em suas aulas.

Nas entrevistas com os professores, podemos observar algumas
falas que vao ao encontro desta reflexdo. Perguntado sobre pessoas que

marcaram a infancia, um do professores afirmou:

“Quem me marcou foi meu avd. Eu estava sempre na casa dele, de
férias, meus amigos de infancia eram proximos da casa dele. Eu
sempre fui bem moleca, subia em arvores, pulava muro. Minha vé
ficava bem maluca... eu era bem arteira. E ao mesmo tempo que eu
era bem arteira assim, eu era muito timida. Eu brincava de pular corda,
andar de bicicleta, esconde-esconde, e assim, meus pais bem rigidos,
familia grande, muitos primos, nos encontravamos na casa do vé”.
(Professor “A”)

Note-se que a formacdo era autoritaria através dos pais, mas a
pessoa que mais marcou sua infancia foi seu avd, que oportunizava momentos
de brincar. Outro dos professores entrevistados, que também teve uma
formagao autoritaria, mais por parte do colégio que estudou desde o Jardim I,
do que por parte da familia, destacou que um dos professores mais marcantes
da sua vida escolar foi o professor de Educacdo Fisica da 72 série. Quando

perguntado se este professor era disciplinador, respondeu desta forma:

“Muito pelo contrario. O professor que tive anteriormente era bastante
irreverente, diria até meio folgado. Nao era um professor que dava aula
e avaliava. S6 performance. Eu ia bem porque tinha facilidade, eu
lembro que ele fazia teste de Kooper. E ja esse professor que eu tive
na 73série... eu lembro que eu tinha uma amigo que estudou comigo
desde o Jardim que era extremamente gordo, obeso. E esse professor
foi o primeiro que vi que teve um olhar diferenciado para ele, quanto ao
cuidado, quanto a dificuldade, preocupagao com ele. Me marcou
bastante.” (Professor “B”).

E interessante observarmos que mesmo passando por uma escola

autoritaria, na qual a Educacao Fisica era centrada em niveis de performance,
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o professor mais significativo para este entrevistado foi aquele que teve um
olhar mais cuidadoso com as diferencas e com as dificuldades.

Parece-nos claro que em qualquer um dos casos ou vivéncias em
que o professor € um ser autbnomo, para a pratica do desenvolvimento da
autonomia em seus alunos e nele proprio (lembrando que autonomia € um
processo inacabado), existe a necessidade de ser também um professor
reflexivo. Num momento como o que vivemos, em que problemas sociais,
cientificos e tecnoldgicos assumem uma crescente complexidade, o que se
requer € que o professor esteja preparado para que, de uma forma critica,

participe e intervenha.

Esclarecendo o significado da reflexdo na formagéo de professores,
pode-se dizer que esta maneira de pensar encontra subsidios em muitos
autores que escrevem neste comeco de século, defendendo ser o professor um
pratico e, ao mesmo tempo, um tedrico da sua pratica. A reflexdo sobre o seu
ensino € o primeiro passo para quebrar o ato de rotina, possibilitar a analise de
op¢des multiplas para cada situacdo e reforcar a sua autonomia face ao

pensamento dominante de uma dada realidade.

Esta atitude de pratica reflexiva traduz-se assim numa reflexdo na

acao e, para além disso, numa reflexdo sobre a agao.

Os professores reflexivos sdo também autbnomos na sua atividade,
dado que sdo criticos em relacdo aos papéis que desempenham. A atitude
reflexiva do professor permitira desenvolver essa mesma atitude nos proprios
alunos, através de propostas de atividades durantes as aulas, de como sao
apresentados os conteudos e como sao trabalhados, de que forma sao feitas

as avaliacdes e as reflexdes sobre as acdes desenvolvidas.
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Dentro desta perspectiva de necessidade de ser um professor
reflexivo para promover o desenvolvimento da autonomia dos alunos,
encontramos em Tescarolo (2004) a necessidade e a importadncia de
pensarmos sobre as virtudes. Pois ser autbnomo implica ser generoso, isto €,
ser capaz de sacrificar os proprios interesses em beneficio do bem comum. Na
opinidao do autor, ter virtudes “é o habito de agir bem, correspondendo aos
valores morais e intelectuais em acdo, tendo a bondade como esséncia e o

livre-arbitrio como condi¢do”(TESCAROLO, 2004, p. 128).

As rapidas transformagbes do mundo atual exigem que os
individuos ndo sé se apropriem dos conhecimentos, mas os re-signifiquem de
uma forma dindmica de modo a poderem resolver os novos e complexos

problemas que lhes vao sendo apresentados, com sentido critico e criatividade.

Existe um consenso, mais ou menos generalizado entre diferentes
autores, quanto aos métodos a serem utilizados para ensinar a pensar, que
incluem “modelo, questionamento, discussdo e aprendizagem cooperativa.”

(NISBET, 1992: 21).

Pelo modelo o professor expde aos alunos, falando em voz alta,
0s seus mecanismos de pensamento, isto €, explicita 0 modo como realiza as
tarefas e as suas atitudes frente as mesmas. Este procedimento devera ser

feito continuamente.

Através do questionamento o professor apresentara problemas
que levem os alunos a pensar, refletir e explicitar o seu pensamento, como por
exemplo: Por que diz isso? Que explicacao vocé tem para esta colocacdo? Na
discussao, os alunos podem vir a confrontar-se com opinides diferentes das

suas e que poderao contrapor as suas proprias convicgoes.
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Na aprendizagem cooperativa, permite-se o confronto de
pensamento entre pares e pequenos grupos. Os alunos podem explicar uns
aos outros a maneira como resolvem um problema, explicitando oralmente o
seu raciocinio, compartilhando-o, e clareando as suas idéias para si mesmos e

para os outros.

Contudo, pensar requer esforco e sofre a interferéncia de fatores
afetivos tais como: valores, motivagdes e atitudes. Fazer um raciocinio eficaz
nao basta, € necessario fazer disto um habito. A auto-imagem e a auto-estima
influenciam as atitudes face as dificuldades. Por exemplo, uma auto-imagem
negativa pode nos levar a desistir de uma tarefa, isto se pensarmos que a

dificuldade em realiza-la resulta de uma incapacidade nossa.

O contexto social da aprendizagem tem também muita influéncia
no desenvolvimento de determinadas atitudes. As atitudes positivas
relativamente ao pensar sdo encorajadas por um ambiente aberto ao
questionamento e a exploragdo e sdo desencorajadas por ambientes
autoritarios e por aqueles em que a énfase recai sobre a memorizagdo. A
aprendizagem nao deve ser encarada somente como uma atividade, mas
também como uma atitude, pelo que, para ensinar a pensar, parece nao ser so
necessario ensinar estratégias de pensamento, mas também criar um clima de

liberdade responsavel.

Hoje em dia, esta € uma perspectiva a qual se comega a dar
especial atencdo, pois as atitudes dos alunos face a escola e as tarefas
escolares tém-se revelado, em muitos casos, barreiras para 0 sucesso na
implementagdo de estratégias cognitivas e metacognitivas. Neste sentido, o

presente estudo pretende contribuir para clarear alguns caminhos ao professor
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— mediador, a fim de que possa interferir de modo significativo na formacéao de

alunos autbnomos.

2.3 Relato da Pesquisa

Nossos interesses pelos assuntos relacionados a autonomia e a
Educacdo Fisica surgiram durante o periodo da especializagdo, quando

realizamos o curso de Educacéo Fisica Escolar.

O homem primitivo ja praticava a Educacgao Fisica, ndo a Educagao
Fisica convencional, como nés a conhecemos, mas, no seu dia-a-dia, na caga,
na pesca, na luta contra o seu meio ambiente e nas homenagens aos deuses

através de suas dancgas e ritmos.

Os chineses, uns dos povos mais antigos, ja possuiam ha 3000 anos
a.C. uma educagéao organizada. A Educagao Fisica era muito importante para o
povo chinés. Foram eles os criadores do Kung Fu, praticado pela seita Tao-
Tsé. Gutierrez (1985) afirma que o Kung Fu consistia em uma ginastica
terapéutica que utilizava os exercicios de acordo com a doenca a ser tratada.
Além das praticas fisicas, existia também o aspecto religioso que tratava as

enfermidades do corpo e da alma.

Na Grécia, duas tribos lideraram por largos periodos a vida dos
povos gregos: os dorios em Esparta e os jénios em Atenas. Segundo Koch e
Dieckert (1984), os espartanos eram rudes, fortes e belicosos, colocando a
patria acima de tudo. Na educacao espartana, a educagao resumia-se a formar
soldados. Até os sete anos, a crianga ficava com a mae, sendo entdo entregue

ao Estado, onde passaria a viver com outras criangas em regime de exercicios
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violentos e em funcdo da vida militar. As meninas também tinham uma
Educacgao Fisica intensa e lutavam como qualquer homem. Tinham que ser
fortes e saudaveis, para gerar filhos também saudaveis. A patria estava acima
do amor maternal. A educacdo destas criancas consistia quase que

exclusivamente em Educacao Fisica.

Em Atenas era diferente. De acordo com Koch (1981), até os sete
anos, 0s meninos iam a escola, onde aprendiam as letras, canto e musica.
Apods os doze anos, os estudos eram mais profundos e a ginastica cada vez
mais dura. Dedicavam-se ao atletismo e recebiam treinamento militar.
Buscava-se a formacao integral do individuo: alma, corpo e mente. As meninas

eram educadas pela méae. Sua educacéao era unicamente do lar.

Segundo Gutierrez (1985), com o surgimento dos feudos um senhor
de terras comandava outros senhores menos poderosos. Estes dominavam o
povo humilde, os servos. Um feudo era um castelo, com terras cultivadas pelos
servos, que davam uma parte do cultivo para o seu senhor. Nos feudos, as
atividades fisicas eram a caga, a pesca, dangas e jogos infantis e populares.
Dentre os jogos populares € dado destaque ao “soule”, um ancestral do futebol.

A preferéncia era para os esportes coletivos.

Os esportes aristocraticos praticados apenas pelos cavaleiros, eram
as Justas e os Torneios. Segundo Gutierrez (1985), as Justas eram lutas entre
dois cavaleiros que se digladiavam vestidos com armaduras. Com a ajuda de
uma langa e espada tentavam derrubar o seu adversario do cavalo. No inicio,
quase sem regras, a Justa muitas vezes levava a morte. Mais tarde surgiram

regras mais simples, nas quais bastava derrubar o cavaleiro ou quebrar a



66

prépria langa no impacto contra o adversario. Os Torneios eram iguais a Justa,

mas em equipes.

No Renascimento (século XIV a XVI) tém fim as limitagdes impostas
ao corpo e ao espirito. E o redescobrimento da individualidade do ser humano
e da importdncia da Educagado Fisica na formacdo integral do homem. A
Educacao Fisica volta a fazer parte do curriculo educacional, mas ainda
voltado somente para a burguesia. Muitos pensadores revelaram a importancia
dos exercicios fisicos, como: Leonardo da Vinci, Rabelais, Montaigne, Francis

Bacon, Locke, Rousseau e outros.

Especificamente no Brasil, no seu periodo colonial (1500-1822)
apenas os indios, através de sua vida natural e livre, praticavam a Educagéo

Fisica.

A Educagao Fisica Escolar no Brasil teve inicio no século XIX por
influéncia dos higienistas, pois percebiam a insuficiente agdo da familia na
educacéo dos filhos, no que dizia respeito a educagao do corpo. Os higienistas
eram apoiados pelos educadores, porém rejeitados pela elite, que ndo queria
expor seus filhos aos possiveis maleficios das atividades, como fadiga, dores
musculares, chegando ao ponto de proibirem suas filhas de praticarem

exercicios ginasticos, mesmo que prejudicassem seu desempenho escolar.

Depois de muitas tentativas e fracassos, grandes esforgos
caminharam para a inser¢cdo da Educacdo Fisica na grade curricular, na
“Reforma do Ensino Primario e varias instituicbes complementares da Instrucéo

Publica” de 12 de Setembro de 1882, com o parecer de Rui Barbosa,
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instituindo a ginastica em cada escola normal, equiparando, em categoria e

autoridade, os professores de ginastica aos das outras disciplinas.

A Educacao Fisica

[...] tal qual como a concebemos hoje — como matéria de ensino —
tém suas raizes na Europa de fins do século XVIII e inicio do século
XIX. Com a criagao dos chamados Sistemas Nacionais de Ensino, a
Ginastica, nome primeiro dado a Educacédo Fisica e com carater
bastante abrangente, teve lugar como conteudo escolar obrigatério
(SOARES, 1996, p. 8).

Durante o século XX, a Educacao Fisica Escolar no Brasil se
modificou através das décadas por influéncias politicas, cientificas,
pedagogicas e filosoficas. Nas décadas de 10 e 20, houve uma influéncia dos
sistemas ginasticos estrangeiros. Apds a Revolugdo de 1930, a Reforma
Francisco Campos, de 1931, torna a Educacéo Fisica obrigatéria no ensino
secundario. Surgem as primeiras escolas superiores de Educagdo Fisica.
Getulio Vargas cria o Estado Novo e a Constituigdo outorgada é a primeira a ter
Educacao Fisica inserida em seu contexto. Nos anos de 50 e 60, o que

predominou foi o método desportivo generalizado.

Na década de 70, a Educacao Fisica sofreu grande influéncia de
acontecimentos esportivos e politicos, como a Copa do Mundo de 1970 e o
milagre econémico. Em 1971, o Decreto n® 69.450 contribuiu para que a
Educacao Fisica fosse considerada como “atividade que, por seus meios,
processos e técnicas, desenvolve e aprimora forgcas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando”. Este decreto promoveu a busca de novos

talentos no ambito escolar, enfatizando a educacdo do movimento,
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desencadeando a pedagogia tecnicista, que visava a perfeita reprodugcéo dos

movimentos esportivos.

Nos ultimos vinte anos, a educagao fisica brasileira tem vivenciado
um processo de intensa critica ao paradigma da aptidao fisica e a fungao que
historicamente essa pratica assumiu na sociedade brasileira. Diversos autores
como Medina (1983), Carmo (1985) e Castellani Filho (1988), entre os mais
significativos, iniciaram nos anos de 1980 uma critica contundente: a denuncia
a pratica elitista, preconceituosa e excludente que sustentava a acado dos
professores de educacao fisica na escola.

A critica dirigiu-se a hegemonia da visao fragmentaria de homem
que colocava para a Educagao Fisica a idéia de que a agcao educativa dos
professores se dirigia tdo-somente a dimensdo motora, ou melhor, a uma
formagao corporal desvinculada de outras dimensdes que compdem a
totalidade do ser humano, sendo também alienada dos determinantes politicos,
econdmicos e culturais.

Durante a década de 1980, as discussdes e reflexdes, debates e
embates em torno da renovacgéo da educacéo fisica brasileira provocaram, em
certo sentido, uma ampliacdo do quadro de referéncias tedricas, assimilando os
aportes oriundos das ciéncias sociais € humanas, especialmente da filosofia,
da histéria e da sociologia.

A ampliacao do quadro tedrico sustentou, no final dos anos de 1980
e inicio dos anos de 1990, o desenvolvimento de algumas novas propostas
cujo ponto de identidade foi a intencionalidade em superar o paradigma da
aptidao fisica e inaugurar uma pratica baseada em valores humanisticos que

promovessem a melhoria da qualidade de vida, a formacao para a cidadania e
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o alcance da consciéncia critica. E nesse momento que surgem varias
tendéncias pedagogicas que delimitaram os conteudos de ensino-
aprendizagem e definiram os meios através dos quais a formagao almejada
ocorreria. ldentificaram também o papel do professor e a fungdo social e
pedagdgica da educacéo fisica na educacgao da crianga e do jovem na escola.

Passada aproximadamente uma década, vivencia-se um periodo de
tensionamento das possibilidades reais para a efetivagdo das propostas.
Alguns estudos indicam que no contexto de algumas praticas ainda persistem
abordagens militarizadas e disciplinarizadoras que tém no esporte o conteudo
hegemonico.

Desse modo, os professores anunciam a idéia da educacdo como
pratica nao-neutra incumbida da formacdo do cidadao, contudo as praticas
efetivadas aproximam-se da perspectiva tecnicista em educacdo. Subsiste um
discurso avangado e progressista do professor, mas uma pratica extremamente
conservadora em que ha predominadncia do esporte como conteudo e dos
processos de exclusdo dos menos habeis. Nota-se também, uma visivel
dificuldade no trato das questbes historicas e da superacdo das relagdes
sociais de dominacao, tipicas do modo de vida capitalista.

Um dos entraves refere-se ao papel do professor no contexto da
aula de educacgao fisica. A questdao da diretividade, ou da nao-diretividade,
coloca-se como ponto focal para que sejam compreendidas as contradi¢gdes
envolvidas no desenvolvimento das tendéncias pedagogicas. Afinal, como
pensar o papel do professor diante dos desafios de uma pratica pedagogica
que anuncia a emancipacao e a autonomia como fins a alcancar? As diferentes

tendéncias assumiram perspectivas diferenciadas quanto a esta questéo, e a
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problematica ai contida refere-se a assuncdo de posturas diretivas e
autoritarias (0 que aproxima o professor de uma concepgao tradicional de
educacéao) e, no extremo oposto, posturas espontaneistas (o que aproxima o
professor da concepgao escolanovista).

No final do século XX, dois fatores importantes ocorreram para que
professores e instituicdes escolares adquirissem autonomia para a elaboracao
de seus projetos pedagdgicos, que deveriam ajustar a agado educativa a sua
realidade social. O primeiro deles foi a Lei de Diretrizes e Bases que foi
responsavel por integrar a Educacgéao Fisica a proposta pedagdgica da escola.
O segundo fator foram os Parametros Curriculares Nacionais, que contribuiram

para uma melhor reflexdo dos educadores em suas atuagdes pedagdgicas.

Varias concepgdes tém influenciado a Educacgado Fisica Escolar
atualmente. Pesquisadores e educadores tém se conscientizado de que seus
limitados conceitos sao flexiveis a novas propostas de ensino. Essa
consciéncia é fruto de fatos ocorridos no passado. O professor de Educacéao
Fisica muitas vezes foi menos considerado, ndo sendo valorizado nem mesmo
pelo corpo docente existente na escola. O profissional responsavel por
atividades fisicas freqlientemente assumiu o papel de mero “recreacionista”,
cujas atividades sado desprovidas de eixos tematicos, categorias de ensino e
principios norteadores, consequéncia da mediacdo educacional muitas vezes

inadequada no passado e ainda n&o raro no presente.

Por muitos anos, esta foi a visdo que se possuia da Educacao

Fisica. Assim, e contraditoriamente,

[...] para boa parte das pessoas que freqlientaram a escola, a
lembranga das aulas de Educacao Fisica € marcante: para alguns,
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uma experiéncia prazerosa, de sucesso, de muitas vitérias; para
outros, uma memoéria amarga, de sensacgdes de incompeténcia, de
falta de jeito, de medo de errar... (BRASIL, 2000, p. 3).

Ao assumirmos o conhecimento como possibilidade de exercicio da
liberdade e, portanto, da transformacdo do homem, da natureza e da
sociedade, estamos implicitamente concebendo que a educagao constitui-se
em instrumento de sua construcdo e ndao numa mera reproducido. Aquele
conhecimento transmitido nas escolas, por meio de um curriculo pautado por
técnicas e conteudos pré-selecionados, tdo comuns nas aulas de Educagao
Fisica, torna a pratica pedagodgica acritica, ndo contextualizada e estatica,
desprovida de significados para professores e alunos, reforcando o que Paulo
Freire denominou “educacao bancaria”, que apenas aumenta o poder de uma

elite que quer se manter e se preservar.

Varios estudos estdo sendo realizados para aperfeicoar a situacao

pedagogica da Educacgao Fisica. Segundo Neira,

A educacgdo fisica é considerada hoje um meio educativo
privilegiado, na medida em que abrange a pessoa na sua totalidade.
O carater de unidade da educacao por meio das atividades fisicas &
reconhecido universalmente através dos tempos. (NEIRA, 2003, p.
81)

Entendemos, pois, concordando com Neira, que a disciplina de
Educagao Fisica possui flexibilidade na elaboragdo de seus conteudos,
podendo ser abordados temas que auxiliardo o individuo na sua formacao. Os
Parametros Curriculares Nacionais nos sugerem introduzir temas cuja

transversalidade torne-os fundamentais para o desenvolvimento pessoal e
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social do aluno em diversas dimensdes. Ao introduzirmos estes temas,

estaremos contribuindo para constru¢ao de individuos criticos e autbnomos.

Ainda conforme NEIRA,

O gesto carregado de sentido, significado e intengao assumira, entao,
um papel fundamental no processo educativo daquelas criangas,
reunindo em uma mesma agao a dimensao agéo cognitiva, afetiva, e,
claro, motora. Deve-se enfatizar aqueles movimentos inseridos em
um contexto onde a crianga encontra estimulos para avaliar a
situacdo e planejar sua acgdo; quer seja fugindo de um pegador,
escalando uma montanha imaginaria, ‘queimando’ o amigo, enfim,
vivendo cada movimento ndo s6 com os musculos, nervos e tenddes,
mas, também e principalmente, com o “coragéo e a cabega”. (NEIRA,
2003, p. 119)

N&o deixando de lado os conteudos tradicionais e classicos da
Educagao Fisica Escolar, € preciso oportunizar a experimentagdo do mundo
por meio do corpo em movimento, a consciéncia corporal, a vivéncia da
expressividade e a interpretacédo da linguagem corporal, o prazer do movimento
e do jogo. Segundo Betti (1992, p. 287), “Nao basta (o aluno) correr ao redor da
quadra; é preciso saber por que esta correndo, como correr, quais 0sS
beneficios advindos da corrida, que intensidade, freqiéncia e duragcdo sao
recomendaveis”. A aula de Educagao Fisica deve ser um momento no qual a
crianga possa experimentar e provar o proprio corpo, viver, sentir, desenvolver
a capacidade de reinventar os movimentos, de fazer de novo e diferente, de
usufruir do corpo. Tudo isso deve estar baseado nas relagbes socio-culturais

existentes em cada escola, tanto na coletividade quanto na individualidade.

Apesar de todas essas mudancgas de ordem ética, sem duvida tao
benéficas aos educandos, formando-os para a vida cidada, o grande problema

persiste em nossos ambientes educacionais, apoiados na propria acao
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pedagogica dos professores, aqui enfatizando a classe pertencente a
Educacdo Fisica. O velho ditado “mente sd@ em corpo sé&o” se origina do
pressuposto de que um corpo que se movimenta mantém-se ocupado, evitando
pensamentos e idéias indesejadas. Essa dicotomia, tdo presente no discurso
coloquial, ainda persiste em algumas instituicdes educacionais. E preciso que
se compreenda que o corpo privilegiado nas “aulas de movimento” € o mesmo

presente nas “aulas de raciocinio”.

Segundo Nicolau (2000), a sistematizagdo da Educacao Fisica na
escola devera possibilitar a crianga movimentar-se de forma natural,
relacionando-se, ao mesmo tempo, consigo mesma e com 0O ambiente,
obtendo, dessa forma, o controle motor que favorece o desenvolvimento
biolégico, psicologico e sociocultural. A partir de jogos, atividades e
brincadeiras, a crianga torna-se cada vez mais independente, sendo capaz de

construir regras ao invés de apenas segui-las.

2.1.2 Autonomia

A palavra autonomia, apresentada nos dicionarios de Lingua
Portuguesa numa dimens&o administrativa ou filosofica, tem ganhado terreno
no campo semantico da pedagogia, sendo hoje um dos pontos chave quando

se fala de educacéo.

A importdncia do seu desenvolvimento ultrapassa a questao
disciplinar, de regulagdo de comportamentos e se insere em um contexto mais

amplo, uma vez que, na sociedade atual, os individuos estdo mergulhados na



74

turbuléncia da incerteza, o que os leva a procurar solugdes alternativas para o
percurso da existéncia nos novos paradigmas sociais da cultura
contemporanea.

A reflexdo exigida pela sociedade globalizada aponta para a
autonomia como condicdo de autodeterminagao para conviver com 0S riscos,
incertezas e conflitos, como um valor gerador de decisdes e criador de
possibilidades no manejo com o conhecimento.

Nesta perspectiva, ela se refere as multiplas capacidades do
individuo, ao seu modo de viver e aos seus valores culturais: a luta pela sua
emancipagao e desalienagdo; a forma de ser, sentir e agir; a resolugdo de
conflitos; ao fortalecimento em relagdo as suas proprias emocgdes, o que o
torna capaz de se solidarizar com as emog¢des dos outros e, enfim, estar mais
associado em suas acgoes (SOARES; PEREIRA, 1998).

Assim a autonomia constitui, portanto, uma categoria central da
esséncia da vida humana e, como tal, confere o poder de determinar os
processos e as estratégias de acgdo, escolher caminhos e alternativas, bem
como objetivar desejos e ideais no sentido de efetivar a agao critica nas mais

diversas situagdes.

O termo autonomia deriva dos vocabulos gregos auto (proprio) e
nomos (lei ou regra). Significa ser governado por si mesmo, ter a capacidade
de definir as suas proprias regras e limites sem que precisem ser impostos por
outro. E o contrario de heteronomia, que significa ser governado por outros.
Tampouco se refere a anomia, atitude na qual cada um tem suas proprias
regras sem coordenagdo com outrem. Ser autbnomo significa ter

responsabilidade com liberdade moral e intelectual. E importante ressaltar que
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nao € o mesmo que liberdade completa. Segundo Mogilka (2000), “o termo
liberdade significa irrestricdo, o estado no qual o agente encontra espago para
agir, pensar e desejar sem contengao ou impedimento, realizando aquilo que
lhe é necessario ou aquilo que ele quer’. Quem faz o mal age livremente
aquela parte dele que néao € livre (seus instintos, suas paixdes, suas fraquezas,
seus interesses, seus medos). Isso diz, por oposicéo, o que é a autonomia. E a
liberdade para o bem; é obedecer a parte de si que é livre. Segundo 0 mesmo
autor, o termo esta interligado por um poder externo que regula a liberdade e
pelas relagbes com o mundo natural e social. “Autonomia significa levar em
consideracgao os fatos relevantes para decidir agir da melhor forma para todos.”
(KAMII, 2003, p. 46). Um agente €& autbnomo quando suas agbes sao
verdadeiramente suas. Eles sdo responsaveis por suas agdes. E por isso que

tal atitude € o principio da moral. Trata-se de obedecer ao dever de se auto-

governar.

Para esclarecer melhor esta diferenciacdo dos termos autonomia e
liberdade, recorremos a Varela (2003). O autor indica o significado de liberdade

que ira se empregar no presente trabalho:

“Na sociedade moderna, liberdade é geralmente considerada como a
possibilidade de fazer o que se quer. [...] Fazer o que se quer a partir
da vontade do ego [..] € a atitude menos livre. [..] Ser
progressivamente mais livre & ser sensivel as condicbes e
possibilidades genuinas de alguma situagdo presente, € ser capaz
de agir de maneira aberta, ndo condicionada pelo apego e volicdes
egoistas. Essa abertura e essa sensibilidade incluem n&do apenas a
esfera imediata das percepcgdes da propria pessoa: possibilitam-na
também a estimar os outros e a desenvolver uma percepgao
compassiva das aflicbes alheias”. (p.132)
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Segundo Comte-Sponville (2003), “a palavra autonomia vale,
sobretudo, como ideal. Nao indica um fato, mas um horizonte, um processo,
um trabalho”. Ela nunca é dada: ela esta por fazer e sempre por refazer. Nao
ha autonomia; ndo ha nada mais que um processo, sempre inacabado, de

autonomizag¢do. Nao nascemos livres; tornamo-nos.

Fazendo uma breve perspectiva histérica do termo, Rousseau,
importante filésofo ligado ao grupo de intelectuais da Enciclopédia (1712-78),
defendia que “o que souber da melhor maneira suportar os bens e os males da
vida, esse sera, segundo o meu juizo, o mais bem educado”, e mesmo
Coménio (1592-1670), tido habitualmente como o pioneiro da Didatica,
considerava que se deveria possibilitar a todos o conhecimento dos
“fundamentos, as razdes e o0s objetivos de todas as coisas principais, das que
existem na Natureza como das que se fabricam (...), para que a ninguém,
enquanto esta neste mundo, surja qualquer coisa que |he seja de tal modo
desconhecida que sobre ela ndo possa dar modestamente o seu juizo e dela
se ndo possa servir prudentemente para determinado uso, sem cair em erros

nocivos” (COMENIO, apud ROCHA, 1988, p. 21).

Contudo pode-se afirmar, sem grande exagero, que foi no final do
século passado que se evidenciou o movimento de defesa do desenvolvimento
da autonomia do aluno como um dos principais objetivos da Educacdo. Com
raizes historico-filosoficas em épocas anteriores, pedagogos como Dewey
(1859-1952), Montessori (1870-1952), Decroly (1871-1932) e Claparéde (1873-
1940), entre muitos outros, enquadrados no que alguns autores chamam de

“Escola Nova”, aparecem nesta época com propostas educativas com o
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objetivo expresso de “dar uma ajuda para que a personalidade humana possa

conquistar a sua independéncia” (MONTESSORI, apud ROCHA, 1988:81).

Sobre o0os métodos que estes pedagogos apontavam como
possibilitadores deste desenvolvimento nos individuos, podemos apontar o
exemplo de Dewey, cuja pedagogia costuma ser sintetizada pela expressao
“aprender fazendo”. Segundo este autor, o aluno deveria: “ser colocado em
situagbes de experiéncia direta (...); enfrentar problemas auténticos como
estimulo para o seu pensamento; procurar descobrir, por si préprio, a solugao
dos problemas e esforcar-se por ordenar corretamente, em seu espirito, as

conclusdes a que chegasse” (ROCHA, 1988, p.65).

No entanto, ndo é de estranhar o aparecimento da “Escola Nova” no
final de um século impregnado dos ideais de “Liberdade, Igualdade e
Fraternidade” consagrados na Declaragdo dos Direitos do Homem e do
Cidadado da Revolugcdo Francesa. Como exemplos extremos de pedagogias
“nao-diretivas” ou mesmo “da liberdade”, encontramos, no século XIX (1858), a
escola fundada por L. Tolstoi (1828-1910) em que os alunos tinham a
“‘liberdade de ouvirem ou nao ouvirem o professor,” uma vez que se deveria
deixar que eles decidissem “por si proprios qual era o seu bem” e, no século
passado, em 1921, é criada a famosa escola de Summerhill de S. Neill (1883-
1973) cujas regras de funcionamento eram estabelecidas pelos proprios
alunos. Defendia Neill que “lar e escola (tradicionais) mataram a liberdade, a
iniciativa, a criacdo. Disseram aos jovens como viver, 0 que pensar, no que
acreditar e impuseram-lhe uma carga de tabus sociais” (NEILL, apud ROCHA,

1988, p.136).



78

A discussao frente as ideologias atuais apresenta-nos o conceito
“sociedade pods-tradicional”’, como sendo aquela na qual o homem é forgcado a
renunciar da austeridade das idéias, atitudes e comportamentos baseados no
sistema de valores tradicionais. Essa sociedade, na qual estamos inseridos,
tem suas peculiaridades comprovadas com a ativacdo do processo de
globalizagdo, que assenta suas formas de como sobreviver, alterando as

relagdes sociais, firmando um novo paradigma, que também é educacional.

Na década de 80, quando a posigao hierarquica prevalecia nas
relagdes sociais, incluindo as instituicdes educacionais, os individuos eram
obrigados a obedecer cegamente, se resignar e concordar com tudo
passivamente. Atualmente, todavia, a sociedade clama pelo desenvolvimento
da autonomia, influenciando diretamente na formacado cidada, sendo esta
condigao essencial para se conviver com o0s riscos e as incertezas dos conflitos

humanos.

Desta forma pode ser vista como uma necessidade ligada as
emocodes, pois € considerada base para o incremento de uma comunicagao
eficaz, numa sociedade em que a linguagem verbal acomoda a politica e as
atividades, dando possibilidade para questionamentos em busca da definicdo
do grau de confiabilidade que exige a reconstru¢ado de responsabilidade tanto
pessoal como social em relacdo aos outros. Sob essa perspectiva, tém-se a
possibilidade de assegurar que a auséncia de autonomia na dimensao
psicolégica torna inatingivel as discussdes abertas, provoca violéncia e nao
deixa transparecer a manifestacao plural, se postando como uma afronta a

autonomia do outro.
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Ela é ainda um imperativo sociocultural, ja que a sociedade traz, em
seus paradoxos produtivos, um grande fluxo cultural de quebra e
transcendéncia de antigos pontos de vista, determinando uma reorientagao das
relacbes sociais e um repensar de um novo comportamento, denominado

reflexivo.

Nesse ponto de vista, se estabelece como uma necessidade politica,
uma vez que somente uma pessoa autbnoma tem requisitos de interpretar os
paradoxos do mundo globalizado, criticando-os e atuando na busca de

selecionar as oportunidades para alteragdes qualitativas.

Esse contexto ira se transformar em uma categoria de
sobrevivéncia. Apenas um individuo autbnomo obtera notoriedade na
sociedade pos-tradicional, nas dimensdes econémica, psicologica, sociocultural
e politica, pois € um ser humano que questiona, raciocina e age de maneira
livre e responsavel. Apenas um individuo autbnomo é capaz de uma atividade
refletida propria, e ndo de uma atividade que foi pensada por outro sem a sua

participacao.

Langando nosso olhar para o ambiente escolar, foco de nossa
pesquisa, percebe-se que neste espaco a base da relagao é assimétrica, ou
seja, existem os professores, supostamente detentores do saber, e os alunos,
que estdo la porque ndo detém esses saberes. Segundo a idéia de Mogilka
(2000), para desenvolvermos a autonomia € necessario um poder externo que
regule sua liberdade relativa. No caso da escola, este papel de regulador,
principalmente, cabe ao professor que possui oportunidades privilegiadas para

contribuir para este desenvolvimento dos seus alunos. As questdes que se



80

colocam a nossa frente sdo: “Como, quando e por que o professor fara tais

intervengdes?”

Com relacdo ao desenvolvimento da autonomia, vale enfatizar
que, nos dias de hoje, muitas praticas educacionais diminuem as agdes que a
fomentam, opondo-se aos valores presentes de reflexdo e abdicando de
qualquer iniciativa de concepcao de liberdade e decisdo livre (SOARES;
PEREIRA, 1998). Assim, as instituicdes educacionais devem ser repensada de
acordo com as requisi¢des contemporaneas, adquirindo seu posicionamento na
formagao da consciéncia critica, difundindo a autonomia como pega chave no

resguardo de um projeto de formacgao cidada que gere a liberdade e a justica.

Para fazer da escola um espagco que signifique este
desenvolvimento, € necessario que as pessoas envolvidas no processo
educacional apreendam que a sua concretizagao € uma elaborag¢ao individual,
mediada pela relagdo social, que instalem e déem valor a comunicacido entre
aluno, professor, assessor e gestor, comunicacdo esta propicia ao
desenvolvimento de estruturas metodolégicas mais flexiveis para repensar
sempre que for necessario e que os educadores adotem sua funcdo na
elaboragdo cooperativa de conhecimentos, facilitando circunstéancias de
desenvolvimento individual pela desconstrucdo de suposi¢cées do pensamento
instituidas. Este movimento da mediagcdo exige conhecimento das teorias
psicolégicas e pedagogicas, relacionadas ao desenvolvimento da autonomia. A
Teoria de Piaget tornou-se um classico, referéncia obrigatoria para pesquisas

da moralidade e das interacdes sociais.
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Jean Piaget foi um dos primeiros a inquirir o entendimento da
moralidade humana em sua perspectiva psicolégica e no desenvolvimento da
crianga. Este conhecimento justifica a liberdade como orientagao, que permite
a criancga realizar o que é capaz, colaborando para que se conhecga e se avalie
e para que desenvolva conhecimentos harmdnicos com suas habilidades.

De acordo com Piaget (1994), o individuo nasce no estado de
anomia, isto €, sem conhecer nenhuma regra. Ao promover interagdes com o
mundo, observa de maneira gradativa que elas existem. Na sequéncia, elabora
o estado de heteronomia, quando entende que existem regras, mas elas tém
origem externa, nas outras pessoas. Neste processo de desenvolvimento
psicogenético, a fase seguinte € o estabelecimento do estado de autonomia,
quando as regras sao apreendidas e notadas como pertencentes ao proprio
individuo.

Ainda de acordo com os estudos de Piaget, a crianga, de zero aos
dois anos, se encontra no estagio sensoério-motor. Ela é fundamentalmente
individualista, egocéntrica, “centrada no eu”, compartilhando pouco de trocas
sociais. Quando ocorre a aquisigao da linguagem tem inicio uma socializagéo
efetiva da inteligéncia. Porém, algumas particularidades do estagio pré-
operatdrio, que é encontrado em criancas dos dois aos seis ou sete anos,
ainda reduzem a possibilidade de a crianca estabelecer permutas intelectuais
de forma equilibrada. Entre estas caracteristicas destacam-se: auséncia de
instrumentos operatérios para se descentrar e saber se colocar num outro
ponto de vista, que ndo o seu, e a incapacidade de aderir a uma perspectiva
comum de referéncia, situagdo imprescindivel ao dialogo. A crianga vai de

encontro as suas proprias aptiddées, ndo sente necessidade de aceitar os



82

comportamentos diversos partindo de uma referéncia Unica e apresenta a
inclinagdo de escolher o ponto de vista préprio como absoluto (LA TAILLE,
1992; PERRAUDEAU, 1996). Essa centralizagdo corresponde a uma auséncia
de percepcao que se relaciona ao proprio “eu” e assinala a falta de autonomia,
que é encontrada também em criangcas de seis a sete anos, para quem as
regras morais sao inalteraveis.

As permutas intelectuais tém inicio na fase operatéria. Esta fase é
sub-dividida em operacdes concretas dos seis aos onze anos e operagdes
formais a partir dos onze ou doze anos. E nessa fase que a crianga atinge o
que Piaget (apud LA TAILLE, 1992) denomina personalidade: o individuo
sujeita-se de maneira voluntaria as regras de reciprocidade e de
universalidade. Desta forma, a personalidade se caracteriza como o produto
mais apurado da socializagdo, uma vez que o “eu” nega-se a si mesmo para
introduzir seu ponto de vista proprio entre outros, sujeitando-se as normas de
reciprocidade. A personalidade carrega em si a aquisicdo de consciéncia da
relatividade da perspectiva do “eu”, dispondo-a em relagdo ao conjunto das
perspectivas possiveis, numa coordenacao das partes com o todo.

Nesta perspectiva, autonomia é a atitude que possibilita ter
condigdes de se colocar de maneira consciente e competente na trama dos
variados pontos de vista e conflitos existentes na sociedade.

Para alcancar a autonomia o individuo atravessa por trés fases
caracteristicas. Anomia € primeira fase, onde as criangas (cinco e seis anos)
ndo aderem a normas coletivas. A segunda fase é a da heteronomia (até nove
ou dez anos, em média), em que existe uma vontade em estar participando de

atividades coletivas e com regras, ainda que a crianga ndo considere as regras
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como um acordo consolidado, sendo estas entendidas como escolhidas por
outros, impossibilitadas de serem alteradas ou negociadas. Todavia, € também
nessa etapa que a crianga insere possibilidades de variagdes as regras que lhe
permitam melhor atuagdo. Na fase da heteronomia, a crianga nao idealiza as
normas como imprescindiveis para gerir e equilibrar as agdes de um grupo
social, dando-lhes uma origem alheia a atividade e aos componentes do grupo,
bem como uma inalterabilidade definitiva. A autonomia € a terceira e ultima
fase, em que as normas sao idealizadas como consequéncias de combinados
mutuos entre os componentes do grupo, sendo respeitadas e “negociadas” por
eles (LA TAILLE, 1992; PIAGET, 1964).

Para Piaget (apud LA TAILLE, 1992), a autonomia referia-se ao
desenvolvimento do juizo moral, que comega pela aprendizagem de variadas
obrigag¢des impostas pelos adultos a crianga como nao gritar, ndo esconder as
coisas dos outros, etc. Essa determinacéo € plausivel na fase da heteronomia,
pois a crianga consente as regras percebendo-as como inquestionaveis.

Para La Taille (1992), a heteronomia se revela pelo realismo moral.
Corresponde a uma fase na qual as regras ainda ndo sdo organizadas ou
reorganizadas pela consciéncia, ndo sendo compreendidas a partir de sua
funcdo social. O dever corresponde a obedecer a uma lei exposta e
estabelecida pelos adultos, sendo as suas necessidades ignoradas. Por essa
raz&o, sao desconsideradas como critério para o juizo moral.

Este realismo moral na qual La Taille (1992) se refere é superado na
fase da autonomia moral, que ocorre por volta dos nove ou dez anos. Nesta
etapa, as obriga¢des sdo apreendidas como consequéncias de deveres mutuos

que resultam tratados entre as consciéncias e nao apenas a concordancia das
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acdes a determinados preceitos. Enquanto na heteronomia o dever gera o
bem, na autonomia o bem gera o dever: deve-se agir de determinado modo

porque é bom.

Dentro deste contexto se faz necessario uma distingdo entre ética e
moral. Etica seria entendida como sentido da vida, a busca de uma vida que
vale a pena ser vivida. E moral estaria referida aos deveres complacentes a
busca anterior. “Usemos ética para designar um ponto de vista supra ou meta-
individual; moral para situar-nos no nivel da decisdo e da agao dos individuos”
(Morin, 2005, p. 15). Torna-se evidente a interdependéncia dos termos. Outro
autor que faz referéncias a relagdo entre ética e moral é De la Taille, que
mostra a qual pergunta elas se direcionam. Segundo o autor, a pergunta da
ética é ‘que vida eu quero viver? e a da moral é ‘como devo agir'?. Fica
explicito que os dois termos séo inseparaveis. Um depende do outro. Realizar

um ato moral significa ser ético. Ser ético significa ter agées morais.

Esta investigacdo estara observando o desenvolvimento da
autonomia moral e intelectual dos alunos. A autonomia intelectual se manifesta
como a atitude de questionamento e problematizacdo das pessoas que nao
acreditam cegamente em tudo que lhes é dito. Intelectual, do latim tardio
intellectuale, remete aquele que possui dotes de espirito, de inteligéncia. Para
a construgdo desta forma de autonomia devemos estimular as pessoas a
pensar criticamente, a elaborar argumentos que déem sentido para o que elas
pensam, fazendo com que o processo de aquisicdo de conhecimento seja mais

intenso.
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Segundo Piaget (1964), autonomia moral engloba a nogéo de justica,
honestidade e reciprocidade que, em geral, constituem um sistema racional de
valores. Sugere analisar o ponto de vista de outras pessoas e ndo apenas o
nosso ponto de vista. E, desta forma, o respeito ao costume de sentir e pensar
das outras pessoas. Esta idéia engloba nog¢des de equilibrio, reciprocidade,
igualdade e compensacgao. Nesta etapa, a crianga ja distingue a idéia de justica
daquela de autoridade.

Desta forma, pode-se assegurar que a justica excede o dever que
“se cumpre”, ja que a justica “se faz”; significa uma intengdo, um propdsito, um
objetivo a ser atingido, um bem a ser realizado. Isso exige da pessoa uma
disposicdo de tomar uma decisdo a partir da avaliagao e interpretacao das
variadas situacoes.

Na etapa da heteronomia, a justica tem o seu significado confundio
com a lei, com a autoridade. Até os oito anos, a crianga cré que a sancao
retributiva segue-se a toda infragdo, sendo empregada tanto pelo adulto quanto
pela natureza predominando a sangao expiatéria, pois, segundo os estudos de
Piaget, durante a etapa da heteronomia as sang¢bes de reciprocidade nao
fazem muito sentido no mundo da moralidade. A crianga heterbnoma se
apresenta muito severa, quanto mais arduo o castigo, mais justo é.

Através dos estudos de Piaget, chega-se a conclusdo que o individuo
€ um ser ativo e participativo do seu processo de desenvolvimento moral,
sendo esse compreendido como um acontecimento social.

As etapas identificadas por Piaget como estagios do
desenvolvimento do juizo moral, sendo elas anomia, heteronomia e autonomia,

relacionam-se ao desenvolvimento cognitivo, sendo, desta forma, plausivel
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relacionar cada uma dessas etapas a determinada faixa etaria. Contudo, é
importante observar que, em seus estudos, Piaget reconhece que em certos
individuos a percepgdo de obediéncia ao dever, o costume sagrado dos
principios e regras sociais, a escolha por sangbes expiatorias e o
reconhecimento de uma autoridade normatizadora perdurardo a vida toda,
sendo as manifestacdes infantis do realismo moral substituidas por outras mais
complexas, mas de mesmo carater, ou seja, o raciocinio moral a partir de um

conjunto.

Nesta investigacdo, acredita-se no pressuposto de que s6 se forma
seres autbnomos se o profissional que estiver atuando com estes também o
for. A legitimacao da autonomia epistemoldgica do profissional corresponde a
mesma legitimacao dos sujeitos sobre os quais o profissional venha a exercer a

sua acgao educativa.

Os cursos de formacdo de professores indicam, alids, que a
formagao inicial dos futuros docentes tera como um dos seus principais
objetivos o preparo pessoal e social, favorecendo a adogédo de atitudes de

reflexdo,cooperacao e participacao.

Percebe-se assim que o papel do professor neste novo paradigma de
educacao é primordial, sendo um mediador e facilitador do processo de
aprendizagem. O professor-investigador € aquele capaz de despertar nos
alunos atitudes de investigacdo, tais como: curiosidade, necessidade de
discutir e aprofundar os seus conhecimentos, procurar a solucdo para os
problemas e por em pratica novos caminhos para resolvé-los. Tudo isto requer

que o professor, na sua vida pessoal, manifeste também este tipo de atitudes,
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pois €& impossivel que um professor incapaz de viver, ele proprio, uma
experiéncia de investigacdo auténtica chegue a poder promover e garantir um

trabalho de investigacao correto com os alunos.

Dentro desta perspectiva, o professor devera tomar o cuidado de nao
cometer dois excessos: ndo ser permissivo € nao ser coercivo. Neste ponto,
recorremos a Paulo Freire (1996, p. 59-60) para explicitar o que se pretende

dizer com esta afirmacgao:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a
sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que ‘se ponha em seu lugar’, ao mais ténue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime
do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente
a experiéncia formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

Explicando melhor estes conceitos, as relagdes entre os envolvidos
no processo educacional, assim como na sociedade, caracterizam-se como um
conjunto de relagdes inter-individuais, que podem ser coer¢éo ou cooperagao.

A relacao de coergao € assimétrica, na qual um dos lados confere ao
outro sua maneira de pensar, seu juizo critico, suas verdades. Nessa relagéo
nao existe reciprocidade pois se caracteriza como uma relacdo formada, sendo
as normas apresentadas, adotadas sem o envolvimento do grupo. As normas
impostas permanecem exteriores a consciéncia, determinando-se como uma
norma na qual se cré.

Segundo La Taille (1992), os estudos de Piaget nos mostram que as
relacbes de coergcdo sao conflitantes ao desenvolvimento intelectual dos

individuos que se submetem a ela, pois uma vez coagido minimiza sua
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participacdo natural na produgado, conservagao e divulgacao de idéias, o que
torna incapaz o desenvolvimento das operacdes mentais, que emanam de uma
necessidade percebida pelo individuo.

A coercdo obedece a um nivel baixo de socializacao, pois néo existe
didlogo verdadeiro. Desta forma um individuo fala e o outro se limita a ouvir e
memorizar. Assim, nenhum dos integrantes do didlogo precisa se descentrar,
conservando-se separados em seus pontos de vista. Ao coagido resta acolher
as “verdades” impostas, sem investigar a partir de que perspectivas foram
organizadas, sem entender estas “verdades” e a “autoridade”, porque nao tem
necessidade de ouvir o outro, nem fazer relagdes das “verdades” transmitidas a
um contexto real.

Inserida nestas relagdes encontra-se a origem do sentimento de
obrigatoriedade, de dever. Especificamente no caso das criangas, € reforgado o
carater egocéntrico no que se refere a dificuldade em se posicionar no ponto de
vista do outro, constituindo com ele a reciprocidade. Desta forma o individuo
esta sujeito a muito acreditar e nada alcangar.

Nos aspectos pertinentes ao desenvolvimento do juizo moral, nas
relagdes de coercao ha o respeito unilateral pela lei imposta ou pela autoridade
que a revelou, proporcionando uma deformidade das causas verdadeiras das
diferentes regras (realismo moral). Assim, da coergao resulta a heteronomia
moral.

Neste ponto de vista as relagdes de coercdo entendem a moral como
exterior aos individuos e conferida a eles pela sociedade. Desta maneira
asseguram uma “moral comum”, na qual resta ao individuo adaptar-se ao

padrao de comportamento que se estabelece. Neste contexto, as diferencgas



&9

individuais sao consideradas inadequacdes parciais em relagcdo a norma
comum (LA TAILLE, 1992).

Segundo La Taille (1992), o individuo consegue superar a coergao
quando estabelece uma relagdo de cooperagao (co-operagao), que é simétrica,
conduzida pela reciprocidade. Por essa razao deriva de tratados mutuos entre
os participantes, sendo as normas elaboradas coletivamente. Esse tipo de
relagao estabelece que os individuos se descentrem para compreender o ponto
de vista alheio, estabelecendo relagcées entre o ponto de vista proprio com o do
outro. Da cooperagéo, resultam o respeito e a autonomia, o desejo pelo bem
como uma vontade, um anseio de modo essencialmente racional. Sob esse
ponto de vista, o equilibrio social ndo se reduz a padronizacdo dos
comportamentos, articulando-se a partir da coordenagdo das diferencas
existentes, originando uma “moral comum” em permanente modificagéo.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que, ao optar por uma relagao de
coergao, a escola fornece um modelo de comportamento a ser seguido,
necessitando de uma figura de autoridade que garanta a instituicdo das regras
preestabelecidas, bem como a aplicacdo de sancdes nos casos em que estas
nao forem cumpridas. Assim, contribui pouco para o desenvolvimento do juizo
moral, ocasionando a manutengao do aluno na fase da heteronomia.

Em contrapartida, ao estruturar sua pratica a partir de uma relacao
de cooperagdo, a escola estabelece um método, uma forma de gerir as
relagdes interpessoais entre o0s envolvidos no processo educacional,
principalmente entre o professor e o aluno. Deste modo, as experiéncias de
cooperagao contribuem para a educacdo moral do aluno, uma vez que sao

estas experiéncias que determinam o bem, o modo de agir, a partir de valores
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como a dignidade pessoal e o respeito pelo ponto de vista do outro. Destas
experiéncias surgem as “regras” que gerenciam as relagdes interpessoais na
escola, como contratos que tém valor por permitirem a coordenacdo mutua de

diferentes perspectivas e acdes.

2.3.1 Praticas para promoc¢ao da autonomia nas aulas de Educacao Fisica

Utilizando novamente Freire (1989) como referéncia para as
discussbes sobre a Educacdo Fisica e suas contribuigdes para o
desenvolvimento da autonomia, abordaremos alguns conteudos proprios da
Educagcao Fisica e que foram trabalhados no periodo das observacoes.
Faremos uma breve explanagcao teodrica para contextualizarmos o referido

tema, tornando-o possibilidade para o processo de autonomizacio na escola.

Falaremos do jogo como conteudo da Educacéo Fisica. Segundo
Freire(1989), o jogo é um conteudo da Educacao Fisica de suma importancia
para o aprendizado das criangas. Através do jogo os alunos fazem relagdes do
seu mundo interior com as situacdées do mundo exterior, enriquecendo tanto

suas relagdes inter-pessoais quanto intra-pessoais.

Desta forma, o jogo deve estabelecer espacos de liberdade, ja
que simbolizar € uma capacidade humana, e o jogo deve qualificar-se pela
controvérsia e pela criatividade, buscando um questionamento sobre a atual

organizagao da sociedade.

Ainda de acordo com Freire, “é pelo jogo que construimos nossas

condicdes fundamentais de vida. E através do jogo que construimos nossas
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habilidades e capacidades mais tipicamente humanas: a habilidade de imaginar

a imaginagao” (2002, p. 89).

Nas nossas observacdes com as turmas de 12, 3% e 42 séries,

percebemos que o trato com o jogo nas aulas tinha os seguintes objetivos:

¢ Atividades que desenvolvam a vivéncia em pesquisa escolar.

e Desenvolvimento de jogos populares.

e Pesquisas individuais e coletivas de praticas locais, com o
objetivo de trabalhar com a historicidade dos conteudos, dando maior
significados aos mesmos.

e Desenvolvimento de atividades onde os proprios alunos sao

responsaveis em criar 0s jogos, separar os materiais e elaborarem regras.

Com a turma de 12 série, o professor observado realizou um trabalho
em que os alunos aprenderam um determinado jogo com regras pre-
estabelecidas (lembrando que nesta etapa, de acordo com Piaget, as criangas
estdo na fase heterbnoma), vivenciando o jogo coletivo em diferentes
ambientes. Posteriormente os alunos tinham que registrar, na forma de um
desenho, 0 jogo que haviam aprendido, tendo que listar também as regras
apreendidas para a execugdao do jogo, oportunizando reflexdes sobre as
intencdes e necessidades das mesmas.

Percebemos, na entrevista com o professor de 12 série, outros
momentos das aulas nos quais podemos observar o trabalho com o
desenvolvimento da autonomia. Quando interrogado sobre quais relagbes
poderiam ser apontadas entre autonomia e educacao fisica, ele se expressou

da seguinte forma:
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“Do Colégio Medianeira eu acho interessante quando os alunos
mudam de sala de aula, quando eles tem uma grade horaria na qual os
professores ficam em sala e eles é que tem de se deslocar de uma
sala para outra. Alunos que desde a 1 série tem que se deslocar para
0 ginasio ou para um outro lugar e quando a gente pede para que eles
retornem para sala de aula, eles o fazem sozinhos. Obvio que a gente
sabe que ndo tem perigo nenhum porque temos segurangas,
inspetores, e todos que conseguem comandar, controlar isso aqui
dentro. E l6gico que no comego do ano a gente faz um trabalho muito
grande com eles de apresentacdo do colégio, de apresentagdo dos
espagos, as regras, a maneira que a gente trabalha. A partir disso que
eles vao ter uma nocao do que pode e o que nao pode ser feito aqui
dentro. Mas a parte das atividades que a gente pede para que eles
busquem os materiais que serdo utilizados na aula, na salinha de
materiais, a gente consegue avaliar a organizagdo deles e a
responsabilidade de pegar o material, de levar na sala, entdo com isso
a gente vai criando uma autonomia neles durante todas as aulas de
educacgéo fisica”.(Professor “C”)

E depois complementou com mais algumas colocagoes:

“E pra gente principalmente no fato desse deslocamento que eles
fazem pelos diversos ambientes, pelos diversos lugares que a gente
tem para realizagédo da aula, ou no controle do material e muitas vezes
a gente deixa toda responsabilidade neles. Autonomia deles, as vezes,
até na execugdo de atividades. Entdo tem algumas atividades
direcionadas que a gente passa os materiais que eles podem utilizar e
sdo eles que terdo que organizar esta atividade, criar a atividade, como
deve ser feito. Entdo a gente tenta criar isto... e isto eu estou falando
para uma crianga de 12 série, entdo as vezes isto pode ser normal para
uma crianga de 52 a 82 série, mas a gente esta falando de criancas de
6 a 7 anos e que até hoje ndo deixam nada a desejar”. (Professor “C”)

Tendo como referéncia os indicios de comportamento, durante as

observagbes notamos que o professor adota algumas medidas, as quais o

auxiliam no trabalho com os alunos. Sao elas:

O professor determina que os alunos devem pedir sua permissao para

irem ao banheiro, beber agua.

Quanto ao comportamento dos alunos durante a realizagdo das
atividades, nao realiza um controle rigoroso, com os alunos podendo

conversar com seus colegas enquanto realizam as atividades.
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e N&o exige uma postura corporal padronizada dos alunos.

o Utiliza-se da formagao de filas tanto para levar as criangas para aula
quanto para retornar a sala, mas nao se utiliza de métodos como ordem
crescente de tamanho, siléncio, o corpo ereto, olhando a nuca do aluno
que esta a sua frente e mantendo uma distancia correspondente a um

braco entre um corpo e outro. Apenas separa a fila por sexo.

e Em alguns momentos cobrou agilidade e rendimento dos alunos durante
a realizagao das atividades, mas mais como forma de incentivo do que

cobranca propriamente dita.

e Quando necessario determinou o local em que os alunos deveriam

realizar as atividades.

e (Quanto a cobranga de regras relativas ao comportamento,o professor

exigiu verbalmente dos alunos a obediéncia em relagéo a essas regras.

e Manifestou sua autoridade perante a turma por meio de dialogos e, em

algumas vezes, por meio de conversas mais rispidas.

e Oportunizou atividades onde os alunos puderam manifestar suas

opinides, com sugestdes e novas possibilidades.

e Possibilitou espacos dentro de algumas atividades para que o aluno

refletisse sobre a atividade e sua acao dentro dela.

Em relacdo as turmas de 32 e 42 séries, apos feita a caracterizacao
do jogo, os alunos foram divididos em grupos para que realizassem um

levantamento de dados sobre o referido tema. O objetivo era que buscassem



94

relatos de pessoas que, no circulo familiar e de relacionamentos do aluno,
pudessem resgatar jogos dos seus tempos de infancia. Os alunos buscaram
pais, avos, tios, vizinhos e outros para obter conhecimento sobre os jogos e as
brincadeiras que fizeram parte da infancia e da juventude destes que foram

alunos.

Apds o levantamento de dados, os grupos discutiram os
resultados da pesquisa. Cada grupo seria responsavel por apresentar um jogo

diferente para turma, fazendo com que toda turma participasse do jogo.

Na realizacdo de cada jogo eram feitas discussdes a respeito do
mesmo, sempre mediadas pelo professor. Nas discussées, buscava-se
juntamente com os alunos refletir sobre a brincadeira, pensar sobre as agdes
corporais e, além disso, os alunos sempre identificavam e relacionavam
situagdes vividas no jogo. Neste momento € de suma importancia a atengao do
professor para que dé oportunidades para todos se expressarem, emitindo

suas opinides e sendo respeitado.

As aulas quase sempre eram iniciadas com uma explicacdo a
respeito das premissas, motivos e objetivos daquela atividade. Além das
explicacdes introdutdrias, sempre que os problemas eram detectados pelo
professor e/ou pelos alunos, a atividade era interrompida, e esses problemas
eram explicitados e discutidos e eram propostas solugdes coletivas para o

problema.

Na medida em que os alunos dominavam as regras e agdes do
jogo, o professor interferia mudando algumas regras com o consentimento da
turma, para que buscassem superar novos desafios encontrando solucdes

alternativas para os problemas, ocorrendo desta forma a aprendizagem
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Na entrevista com o professor de 3° série, quando pedido para que
apontasse algumas relagbes das aulas de Educagdo Fisica com o

desenvolvimento da autonomia, ele se expressou desta forma:

“Autonomia nas aulas de educacéo fisica eu vejo assim, exatamente
nessa condigdo assim, do aluno ter a condigdo mas dele saber como
se portar na aula propriamente. Um aluno que a gente ndo tenha
necessidade de estar constantemente cobrando dele uma determinada
postura e também o aluno que saiba o que fazer durante a aula
quando ele tenha esta certa possibilidade de ter uma liberdade na
aula. Nao uma liberdade de fazer o que ele quer, mas uma liberdade
de fazer um movimento diferenciado, uma liberdade de saber
desenvolver o jogo propriamente. E, eu vejo assim uma autonomia é
vocé poder pegar um aluno e explicar a atividade e o aluno ter a
condigdo de realiza-la. Nado no sentido propriamente somente no
aprendizado mas no sentido de todas as questdes. A relacdo com o
colega, a relacdo de determinadas atividades que s&o competitivas e
que precisa ter respeito com as regras, as normas. Entéo, este tipo de
autonomia que estou falando”. (Professor “B”)

Considerando os indicios de comportamento, apresentaremos a

seguir uma analise individual do professor de 32 série:

e O professor determina que os alunos devem pedir sua permissao para

irem ao banheiro, beber agua.

e Quanto ao comportamento dos alunos durante a realizagdo das
atividades, nao realiza um controle rigoroso, com os alunos podendo

conversar com seus colegas enquanto realizam as atividades.
¢ N&o exige uma postura corporal padronizada dos alunos.

e Utiliza-se da formagao de filas tanto para levar as criangas para aula
quanto para retornar a sala, mas nao se utiliza de métodos como ordem
crescente de tamanho, siléncio, o corpo ereto, olhando a nuca do aluno
que esta a sua frente e mantendo uma distancia correspondente a um
braco entre um corpo e outro. Também nao se utiliza da separacido de

filas por sexo.
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Em alguns momentos cobrou agilidade e rendimento dos alunos durante
a realizacao das atividades, mas mais como forma de incentivo do que

cobrancga propriamente dita.

Quando necessario determinou o local em que os alunos deveriam

realizar as atividades.

Quanto a cobranga de regras relativas ao comportamento,o professor

cobrou verbalmente dos alunos a obediéncia em relagao a essas regras.

Manifestou sua autoridade perante a turma por meio de dialogos e, em

algumas vezes, por meio de conversas mais rispidas.

Oportunizou atividades onde os alunos puderam manifestar suas

opinides, com sugestdes e novas possibilidades.

Possibilitou espacos dentro de algumas atividades para que o aluno

refletisse sobre a atividade e sua agao dentro dela.

Com relacao a professora de 42 série, a analise através dos indicios

de comportamento foram estas:

A professora determina que os alunos devem pedir sua permissao para

irem ao banheiro, beber agua.

Quanto ao comportamento dos alunos durante a realizagdo das
atividades, ndo realiza um controle rigoroso, com estes podendo

conversar com seus colegas enquanto realizam as atividades.

Nao exige uma postura corporal padronizada dos alunos.
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e Se utiliza da formagao de filas tanto para levar as criangas para aula
quanto para retornar a sala, mas nao se utiliza de métodos como ordem
crescente de tamanho, siléncio, o corpo ereto, olhando a nuca do aluno
que esta a sua frente e mantendo uma distancia correspondente a um

braco entre um corpo e outro. Apenas separa a fila por sexo.

e Na&o cobrou agilidade e rendimento dos alunos durante a realizagdo das

atividades.

e Quando necessario determinou o local em que os alunos deviam realizar

as atividades.

e (Quanto a cobranca de regras relativas ao comportamento,o professor

cobrou verbalmente dos alunos a obediéncia em relagéo a essas regras.

¢ Manifestou sua autoridade perante a turma por meio de dialogos.

e Oportunizou atividades onde os alunos puderam manifestar suas

opinides, com sugestdes e novas possibilidades.

e Possibilitou espagos dentro de algumas atividades para que o aluno

refletisse sobre a atividade e sua acao dentro dela.

Ainda com relacdo a esta mesma professora, durante as minhas
observagdes e também na entrevista, notei que ela se encontrava nervosa e
um pouco apreensiva, fato este que foi confirmado pela mesma. Ela ndo se
sentia a vontade com minha presenca, nao por medo de ser avaliada, mas pelo

simples fato de estar sendo observada. Durante sua entrevista percebi em uma
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de suas falas que um fato ocorrido na sua infancia, mais especificamente na

43série, pode ter contribuido para esta angustia em estar em evidéncia.

Quando perguntada sobre professores que marcaram positivamente

ou negativamente sua vida, ela respondeu da seguinte forma:

“E uma vez na 42 série se eu N0 me engano, eu sempre muito quieta,
muito timida, e eu tava conversando assim com uma amiga e a
professora me deixou de castigo, no final da sala la aquelas coisas, e
isso pra mim, acho que a partir dai que eu me bloqueei, ndo dava
mais. Isso me marcou negativamente. E positivamente foi minha
professora de educagéo fisica”. (Prof? “A”)

Com relagdo aos indicios de comportamento analisados, entre os
professores, a maior diferenga observada foi quanto a cobranca de agilidade e
rendimento dos alunos durante a realizacdo das atividades. Enquanto a
professora da 42 série nao realizava esta cobranca, os professores da 12 e 32
série realizavam esta cobranca. Voltamos a frisar que estas cobrancgas
passavam com certeza por um incentivo a pratica da atividade, e ndo por uma

cobranga de rendimento propriamente dita.

Acreditamos que esta diferenga entre os professores se caracteriza
pelo fato de que os professores de 12 32 série passaram por periodos em suas
vidas onde foram atletas de rendimento, sendo normal esta pratica de
incentivo. Enquanto a professora de 42 série teve momentos voltados ao

esporte, mas ndo como atleta de rendimento.

Voltando a questao da relagao destas praticas desenvolvidas e dos
indicios de comportamento apontados com a aprendizagem e desenvolvimento
da autonomia dos alunos na escola, percebe-se a possibilidade de relagdes e
contribui¢cdes entre elas. Considerando a concepcado de Vygotsky (1994) de

que o desenvolvimento ocorre com base no aprendizado, da relagdo entre o
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ensino e o desenvolvimento na idade escolar, o aprendizado esta, assim, a
frente do desenvolvimento. Portanto, devemos ter como premissa do processo
ensino-aprendizagem que precisamos ir além do que a crianga ja sabe, pois do
processo de transmissdo de experiéncias surge a apropriacédo, por parte do

aluno, das idéias e das praticas que se desenvolvem ao longo da historia.
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3. CONCLUSAO

Pretendemos, finalmente, estabelecer consideragdes sobre os
resultados da investigacdo para com isso tentar responder as questdes que
compunham nosso problema de pesquisa, bem como, discutir a hipétese do

trabalho.

Nesse sentido, durante o exame dos dados coletados, pode-se
perceber a recorréncia de varias situagdes criadas pelos sujeitos da pesquisa,
que reforcam a perspectiva de um processo de autonomizagao dos alunos nas

aulas de Educacéo Fisica.

Em varias ocasides, os sujeitos demonstraram, de diferentes formas,
preocupacdo em promover situagdes que contribuissem para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos. Como observamos turmas de
primeira, terceira e quarta séries, tais praticas eram diferentes de uma para
outra pela propria caracterizacao da série e também porque lidamos com
professores que possuem personalidades diferentes uns dos outros, com

historias de vida muito préprias, as quais refletem implicitamente sua pratica.

Nessa pratica, alguns dados aparecem como elementos
representativos de um fazer pedagdgico articulado aos principios de uma

Educacao Fisica voltada também ao desenvolvimento da autonomia. Sao eles:

e Promover um dialogo sobre os conteudos que serdo trabalhados no
trimestre, mostrando quais sao os objetivos, por que sera desenvolvido
determinado conteudo, como sera desenvolvido. Buscar sempre uma

sequéncia légica entre as aulas, tendo a oportunidade de sempre
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retomar o que foi trabalhado na anterior, conseguindo assim sistematizar
o conhecimento. Dentro desta possibilidade de dialogo, considerar as

sugestdes dos alunos, para que este aprendizado seja significativo.

Oportunizar momentos em que os alunos tenham que organizar os
trabalhos, apresentar as atividades, necessitando assim a participacao
de todos nas aulas. A necessidade dos alunos estarem se
reorganizando e também se auto-organizando para a sequéncia das

atividades.

Tratar os conteudos com historicidade. Oportunizar aos alunos a
possibilidade de estabelecerem relagcdes entre perspectivas histéricas e
acontecimentos presentes. Nesta sentido, o trato com a historicidade
dos conteudos objetiva ndo dissocia-los da pratica corporal e técnica. A
histéria ndo é tratada como conteudo a parte, enquanto elemento

puramente tedrico, mas, ao contrario, como parte indissociavel da

técnica.

Estabelecer relagdes entre a vida diaria dos alunos e as situacdes

vividas nas acdes coletivas durante as aulas.

Sempre procurar investigar de que forma seus alunos compreendem os
conteudos que serao trabalhados e seus referidos temas, para sempre ir

além do conhecimento ja existente.

Respeito a individualidade do aluno, sem nenhum tipo de padronizagéao.

Cada ser € unico e deve ser respeitado.
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e Valorizar o coletivo, o trabalho em grupo, sempre deixando claro que o
grupo, o coletivo é formado de varios individuos, devendo ser

respeitado.

Tem-se a plena consciéncia que a educacgao por ela mesma nao
transforma uma sociedade. No entanto, a idéia de Educacédo Fisica aqui
refletida aponta caminhos para elaboracbes de praticas pedagdgicas que
superem as anteriores, buscando um ensino de melhor qualidade na sociedade
atual, almejando a formagao de cidadao criticos, participativos e conscientes de
suas acgdes, implicando numa possibilidade clara para o desenvolvimento de

sua autonomia.

A idéia de investigar caminhos para a pratica pedagodgica da
Educacao fisica foi alternativa encontrada para elucidar estas questdes.
Acredita-se que ao discutir, refletir e buscar concretamente progredir no ambito
da pratica reflexiva do professor de Educagao Fisica na escola, avangou-se na
resposta para a problematica que originou esta reflexdo: qual a contribuicao
possivel e necessaria da mediagdo docente na Educagao Fisica para o

desenvolvimento da autonomia dos seus alunos?

Mesmo tendo a intengcdo de discutir todas as questdes que
comprovadamente sdo imprescindiveis para a pratica pedagogica do professor
de Educagao Fisica, muitas continuam sem respostas. Assim sendo, a
presente investigagao tem a pretensédo de ser uma sintese provisoria, que com

futuras reflexdes seja considerada, questionada e superada.
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APENDICE (A)

Roteiro para elaboragédo do Relato Autobiografico
(para educadores envolvidos na pesquisa)

Roteiro para o Relato Autobiografico
(entrevista semi-estruturada)

Fale livremente, considerando os tépicos abaixo como indicadores de
sua trajetoria pessoal e profissional, buscando lembrar o que foi significativo na
sua vida. (Se houver sensacdes ou sentimentos na elaboracéo desse registro é
importante registra-los como emogdes e percepgoes).

- O periodo da infancia até a entrada na escola regular:

As necessidades de cuidados de que vocé se lembra nesse periodo
(dependéncialinfluéncia).

As necessidades educacionais de que vocé se lembra nesse periodo.
Adultos que marcaram nesse periodo... Por qué? (relagdes de proximidade;
dependéncia/influéncia)

- A entrada na escola regular:

Professores que marcaram mais (positiva ou negativamente)... Por qué?
Leituras significativas e atividades didaticas (aulas, projetos, eventos)
marcantes feitas na escola ou orientadas pela escola.

Avaliacdo sobre a qualidade da educacéao basica que voceé teve

- Formacao académica e profissional

Que fatores influenciaram na escolha do curso de Educacgéo Fisica.
Forma de ingresso na educagao e no ensino fundamental.

Razdes que fizeram “escolher” essa area.

- A formacéao para autonomia

O que vocé entende por Autonomia?

Que relagdes vocé apontaria sobre Autonomia e cotidiano escolar?
E Autonomia e a Educacao Fisica?

Descreva sua impresséo de como foi fazer o Relato Autobiografico
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APENDICE (B)

Roteiro para elaboracéo do Diario de Campo
(Para o registro das observagdes do pesquisador)

Roteiro para elaboragao do Diario de Campo
(observagao participante)

Tais anotagdes podem ser realizadas no préprio ambiente de
observacgéao, desde que todos (alunos e professores de educacgéo fisica) sejam
participados dessa situacdo. No caso dos educadores, € importante solicitar a
permissdo para isso. Outra possibilidade é efetuar as anotacbes em um
ambiente préximo ao ambiente observado, sem a interferéncia de outras
pessoas.

) Contextualizagao geral da instituicdo onde sera realizada a pesquisa.

- Organizacédo Administrativa e de Apoio Institucional

- Organizacao Pedagodgica

- Forma de relagdo com as familias e com a sociedade
- O Projeto Educativo e Pedagdgico

- O Projeto de Educacgéo Fisica

) Pauta de Observagao dos grupos pré-selecionados
Com os alunos
- Descricao da rotina de atividades das aulas de cada turma observada.
- Formas de interacao e participagao dos alunos nas atividades propostas pelos
educadores: entre si; com o educador (referéncia do grupo)
- Existéncia de conflitos: entre os alunos; entre alunos e educadores
- Condutas do educador nesses episodios
- Tempo e espacgo para o desenvolvimento das atividades com os alunos
- Temas/ assuntos que emergem do dialogo entre os alunos. Sobre o que elas
falam?
Com os educadores
- Observacodes sobre o0 que vocé avalia serem facilidades e dificuldades que o
educador encontra na sua pratica para o desenvolvimento da autonomia, como
possibilidades de participagao da vida da escola. (Ele é ouvido? As decisdes
levam em conta a sua visao e experiéncia? Como ele se sente, nesse sentido,
na area?). Dificuldades e oportunidades.
- E visivel a existéncia de um planejamento norteador das acdes educativas
com os alunos?
- Como ocorrem as ag¢des de planejamento e de avaliagdo na instituicdo? A
Supervisao ajuda neste trabalho?
- E visivel entre os educadores um ambiente cooperativo ou competitivo na
instituicao?
- Quais seriam as necessidades formativas para a autonomia apresentadas
pelos educadores nessa instituicdo. Elas sdo atendidas? Em que medida?
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APENDICE (C)

Roteiro para elaboragéo do registro Diario
(a ser feito pelos educadores das séries pesquisadas)

Roteiro para elaboracao do Registro Diario

Descreva de forma pessoal o seu dia de trabalho, como se vocé
estivesse redigindo um diario. Nesse registro é importante destacar, sempre
levando em conta a autonomia:

- Como foi a relagao professor/aluno nesta aula? Houve conflitos? Como
foram resolvidos?

- Como foi o relacionamento dos alunos entre si nesta aula? Houve
conflitos? Como foram resolvidos?

- Como foi o desenvolvimento dos alunos nas ag¢des propostas ou livres?
Tiveram dificuldades? Foram feitas intervengbes?

- Os alunos tiveram necessidades especiais na aula?

- Houve algum tipo de relagdo com as familias?

- Houve relagdo com o coletivo de trabalho na unidade: as colegas
educadoras, as equipes de apoio, coordenacgao e diregao?

- Vocé sentiu alguma necessidade formativa para autonomia no ambito
profissional para contribuir para o desenvolvimento da autonomia nas
criangas?

PARTE DESCRITIVA PARTE REFLEXIVA




