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DAS RELAC;()ENS COM OS SABERES DAS LUTAS NAS AULAS DE
EDUCACAQO FISICA: AS PERSPECTIVAS DOS ALUNOS

RESUMO

Esta dissertagéo esta vinculada a linha de pesquisa “Préticas e Processos Formativos
em Educacao”, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de
Presidente Prudente. O objetivo desta investigacdo € compreender como 0s alunos
relacionam-se com 0s saberes propostos no conteudo "lutas" em aulas de Educacéo
Fisica de uma escola publica localizada em cidade do interior do estado de Séo Paulo,
gue se orienta pelo curriculo oficial de Educacéo Fisica. Trata-se de um estudo de
caso com uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental, que busca diligenciar como
os alunos manifestam e constroem as relacbes com os saberes das lutas, com base
nos referenciais tedricos de Bernard Charlot. Os procedimentos metodologicos foram:
(a) observacao de aulas do contetdo “Jud6”; (b) entrevistas semiestruturadas com
professor e alunos, antes e apés a sequéncia de aulas. O resultados das entrevistas
iniciais apontam que os alunos com vivéncias anteriores em lutas demonstraram maior
interesse em aprender o contetdo, e os demais associaram a luta ao "machucar” e a
violéncia. Contudo, os alunos inicialmente desinteressados pelas aulas de judd
mobilizaram-se durante o processo, gracas aos “jogos de luta” desenvolvidos, a
conduta paciente e atenciosa da professora nas instru¢des de aula, bem como a ajuda
de colegas de turma que ja possuiam vivéncias de lutas, que se valeram da amizade
como meio de convencimento de colegas. De modo geral, a luta representou um
conteudo “novo” nas aulas de Educacgao Fisica na opinido discente. O golpe o-soto-
gari foi o Unico ensinado pela professora, o que conferiu o status de “saber derrubar
alguém” e “saber lutar” aos alunos. Contudo, o longo tempo de espera para a pratica
do golpe foi fator que dificultou a mobilizacdo dos alunos, e gerou um espaco
organizado pelos proprios alunos para a pratica de movimentos de lutas. - a “periferia
do dojo”. Esse ambiente pode ser caracterizado como nao-diretivo e que abrigou uma
intensa rede de inter-relacdes discentes, mas também esteve associado a reproducao
dos esteredtipos das lutas: violéncia, machismo, luta como esporte espetaculo. Os
resultados também indicaram maior mobilizagdo dos meninos, pois grande parte das
meninas participou em menor nivel, pelos seguintes motivos: (a) medo de machucar;
(b) vergonha de expor suas habilidades supostamente inferiores aos meninos, (c) por
considerar a luta como elemento da cultura de movimento masculina. Apés as aulas,
os alunos manifestaram interesse de continuar aprendendo o contetdo. Conclui-se
que para maior adesao a pratica das lutas é necessario desmistificar a violéncia como
fator intrinseco a elas, oportunizar condicbes de seguranca e abordar questdes de
género e sexualidade. Isso exige maior quantidade de aulas, ensino de novas técnicas
e esclarecimentos aos alunos. Por fim, evidenciou-se que, quando a investigacéo
aprende a relacdo dos alunos com os saberes, as conclusdes retornam aos
professores, ao constatar e sugerir diretrizes para a construcdo de seus
conhecimentos especificos, pedagdgicos e curriculares do/sobre o conteudo “lutas”.

Palavras-chave: Educacdo Fisica escolar, curriculo, lutas, saberes, aluno.



RELATION TO KNOWLEDGE ABOUT MARTIAL ARTS IN PHYSICAI
EDUCATION CLASSES: THE STUDENTS' PERSPECTIVES

ABSTRACT

This dissertation are included to the research line “Practice and Formative processes
in Education” in Post-Graduated program of Education in the Faculty of Sciences and
Technology of the University of Sdo Paulo State (UNESP), Presidente Prudente
campus. The aim of this research is comprehend how pupils relate to knowledge
proposed in the “martial arts” content in Physical Education classes at a public school
located in a city inside of S&o Paulo state, where are guided by Physical Education
official curriculum(CEF-SP). It is a case study based on 7" grade class of middle
school, and researching how pupils manifests and make relations to martial arts
knowledge based on Bernard Charlot theory. The methodology procedures were: (a)
class’s observation about “Judo” content; (b) semi-structured interviews with teacher
and pupils, before and after of judo classes. The first interview was discovered pupils
who had practice martial arts previously (out of school) demonstrated more interest to
learn this content. However, pupils which did not practice it before tends to relate
martial arts with the “violence” and with the verb “to hurt”. Although, pupils not
interested to learn judo started to participate because teacher showed patience and
attention in instructions of class as well as pupils who had practice martial arts before
convinced other pupils without experience in martial arts to practice. In general, the
martial art represented a “new” content in Physical Education classes for students. The
technique of judo o-soto-gari was the unique judo technique taught, which are
represented status of “knowledge of to drop someone” or “fight knowledge”. However,
the long time to wait to practice the o-soto-gari technique was a difficult factor to pupils’
mobilization, which caused the creation, in the back of classroom, a place/space to
practice martial arts movement — called “dojo periphery”. This place represented a
learning environment without teacher intervention, but also associated to reproduction
of matrtial arts stereotypy, for example: violence, macho culture, the practice of martial
arts as a professional sport. The results also indicates more mobilization in boys, and
less participation in girls, for this reasons: (a) fear to hurt; (b) ashamed to show corporal
abilities to boys; (c) to consider the martial art as a male element of culture of
movement. After classes, the students manifested interest to continue learning the
content. In summary, for more adoption to martial arts classes in Physical Education
Is necessary to dissociate violence as intrinsic factor, to offer secure conditions and to
approach gender and sexuality. This requires more quantity of classes, new
techniques of teaching and elucidation with pupils. Finally, the research evidenced that
when the investigation learns the pupils’ relation to knowledge, the conclusions returns
to teachers, when it notes and suggests guidelines to building specifically, pedagogical
and curricular knowledge about “martial arts” content.

Key words: Physical Education, curriculum, martial arts.
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1 DEMARCANDO O TATAME: A PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

Em contraposicdo ao ensino tecnicista e esportivista da Educacdo Fisica
tradicional, diversas proposi¢cfes tedrico-metodoldgicas inovadoras, de pretensdes
criticas, transformadoras e emancipatérias foram apresentadas no Brasil desde
meados da década de 1980. Particularmente as concepc¢des e métodos ligados ao
ensino do esporte na escola foram alvos de duras criticas, tendo sido apresentadas
na literatura algumas sugestdes de mudancas didatico-pedagdgicas (por exemplo,
BETTI, 2009; BRACHT, 1997; SOARES et al., 1992; KUNZ, 1994). Tais proposi¢oes
sugerem a superacdo do ensino da Educacéo Fisica com base em concepc¢des de
corpo, movimento e esporte que valorizam aspectos técnicos voltados para a melhoria
do desempenho esportivo e/ou desenvolvimento da aptiddo fisica e privilegiam a
reproducao de gestos estereotipados do esporte-espetaculo em direcdo de um ensino
gue possibilite a apropriagdo e recriacdo critica e autbnoma das diversas
manifestacbes da cultura de movimento.

Tais avancos tedrico-metodolégicos ainda alcancam de modo timido as
praticas pedagodgicas reais no ambiente escolar, 0 que torna ainda candente na
Educacéo Fisica o tema da relacdo entre teoria e prética, a despeito das insistentes
afirmacdes da suposta unidade entre elas.

Embora haja atualmente crescente consenso sobre quais sdo os conteudos
proprios da Educacéo Fisica (quais sejam: jogo, esporte, danca, luta e ginastica), ha
pouco consenso sobre como eles devem organizar-se no curriculo. Em meio a esse
debate, a disciplina de Educacéo Fisica ainda é fortemente percebida pelo seu carater
"recreativo” e avaliada como menos importante que as demais na visao dos alunos
(BETTI; LIZ, 2003; DARIDO, 2004; MARQUES, 2008). Ainda impera nas aulas de
Educacéo Fisica o “laissez-faire”. Esta expressdo, oriunda da lingua francesa,
significa "deixar-fazer”, “deixar-acontecer”, “deixar-fluir’ e é usada no campo da
Educacéo Fisica para referir-se as aulas em que ndo ha preocupacao do professor
em intervir pedagogicamente para incrementar as aprendizagens dos alunos, e nas
guais as atividades estao restritas a pratica "livre" de poucos esportes coletivos com
bola (quando ndo apenas o futebol). Dai a designacéo "rola bola" enderecada as aulas
e professores que adotam tal conduta.

Kunz (1994, p. 150) ja manifestava a necessidade de existéncia de um

“programa minimo” de conteudos e métodos relativos a cada série escolar para que
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fosse possivel acabar com a “bagunca interna” da Educacédo Fisica Escolar. Assim,
os contetdos seriam organizados numa hierarquia de complexidade, com objetivos
claramente definidos, o que evitaria, por exemplo, que aulas fossem exatamente
iguais ministradas tanto para alunos do 6° ano do Ensino Fundamental como para
alunos do 2° ano do Ensino Médio, por exemplo, como acontece com frequéncia nos
dias de hoje.

E sobre esse pano de fundo que, sobretudo desde o inicio do século XX,
diversos estados e municipios brasileiros tém implementado ou reformulado curriculos
oficiais de Educacédo Fisica com a tentativa de consolidar, sistematizar e orientar o
professor sobre os contetdos préprios da area. Nao foi diferente no estado de Séo
Paulo, que em 2008 apresentou uma "Proposta Curricular de Educacéo Fisica" para
o segundo ciclo do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos) e o Ensino Médio (SAO
PAULO, 2008a), hoje designado "Curriculo de Educacéo Fisica do Estado de Sé&o
Paulo" (CEF-SP).

Antes do CEF-SP, a ultima orientacdo curricular da Secretaria de Educacéao
para as escolas publicas estaduais de Sao Paulo datava de 1992, e pelo menos desde
a década de 1970, a Educacao Fisica paulista ndo tem uma orientacdo didatico-
pedagogica tdo ampla como no atual curriculo.

De modo geral, o CEF-SP apresenta temas e conteudos minimos que devem
ser desenvolvidos ao longo das séries, vinculando-os a habilidades e competéncias
que se espera que os alunos desenvolvam. Para tal, sugere “situacbes de
aprendizagem” em cada tema/conteudo, o que inclui sugestbes de atividades,
estratégias, bem como atividades avaliadoras.

Em contraposicdo a valorizacdo das ciéncias naturais como referencial
norteador as acdes pedagodgicas da Educacéo Fisica, o CEF-SP, procura destacar os
processos de significacdo dos sujeitos sobre o movimentar-se humano. Do ponto de

vista conceitual, o CEF-SEP adota um “enfoque cultural”, o que implica:

Partir do variado repertorio de conhecimentos que os alunos ja
possuem sobre diferentes manifestacfes corporais e de movimento, e
buscar amplia-los, aprofunda-los e qualifica-los criticamente. Desse
modo, espera-se levar o aluno, ao longo de sua escolarizacdo e apos,
a melhores oportunidades de participacdo e usufruto no jogo, esporte,
ginastica, luta e atividades ritmicas, assim como a possibilidades
concretas de intervencao e transformacgéo desse patriménio humano
relacionado & dimensé&o corporal e ao movimentar-se. (SAO PAULO,
2008a, p. 42)
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O CEF-SP baseia-se em dois pilares teéricos: Se-movimentar e Cultura de
Movimento.

A expressdo “Se-movimentar’’ apresenta-se com a preposicdo “se”
propositalmente anteposta ao verbo, para enfatizar que o sujeito é o objeto central do
movimentar-se. Em outros termos, mais do que analisar exclusivamente a
biomecénica do corpo e do movimento, é imprescindivel considerar a existéncia de
um sujeito que se move e, portanto, é “autor dos proprios movimentos, que estao
carregados de suas emogoes, desejos e possibilidades” (SAO PAULO, 2008a, p.43).

Conceitualmente, 0 Se-movimentar € assim exposto no CEF-SP (SAO PAULO,

2008a, p.43):

Expressdo individual e/ou grupal no ambito de uma cultura de
movimento; € a relagdo que o sujeito estabelece com essa cultura a
partir de seu repertorio (informagdes/conhecimentos, movimentos,
condutas etc.), de sua histéria de vida, de suas vinculacdes
socioculturais e de seus desejos.

Por sua vez, entende-se por cultura de movimento como o:

Conjunto de significados/sentidos, simbolos e cddigos que se
produzem e reproduzem dinamicamente nos jogos, esportes, dancas
e atividades ritmicas, lutas, ginasticas etc., os quais influenciam,
delimitam, dinamizam e/ou constrangem o0 Se-Movimentar dos
sujeitos, base de nosso dialogo expressivo com o mundo e com 0s
outros. (SAO PAULO, 2008a, p.43)

Como a cultura de movimento é produzida e transformada diferentemente “em
funcdo de significados e intencionalidade especificos, ndo é possivel defender o
desenvolvimento da Educacéao Fisica Escolar de modo unilateral, centralizado e igual
para todas as escolas” (SAO PAULO, 2008a, p.43). Portanto, é sugerido que se
aborde com “eixos de conteudo” mais genéricos, que englobem os jogos, esportes,
lutas, atividades ritmicas e ginasticas. Estes contetddos foram sistematizados em
bimestres ao longo dos anos do Ensino Fundamental (a partir do 6. ° ano) e do Ensino
Médio (SAO PAULO, 2008a).

No que se refere ao trato pedagoégico dos conteudos, as atividades do 6.° ao

9.° ano devem proporcionar aos alunos vivéncias e experiéncias das diversas

1 A expressdo “Se-movimentar” foi introduzida no Brasil por Kunz (1994, 2006), a partir de autores
alemaes e holandeses.
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manifestagcbes de cultura de movimento, e a partir delas, atribuir novos

sentidos/significados e intencionalidades:

O objetivo ndo é delimitar ou restringir o Se Movimentar dos alunos.
Pelo contrario, busca-se diversificar, sistematizar e aprofundar as
experiéncias do Se Movimentar no ambito das culturas ludica,
esportiva, gimmica, das lutas e ritmica, tanto no sentido de
proporcionar novas experiéncias de Se Movimentar, permitindo aos
alunos estabelecer novas significagbes, bem como re-significar
experiéncias ja vivenciadas. (SAO PAULO, 2008a, p.45)

O CEF-SP tem sido alvo de alguns estudos, os quais, todavia, caracterizam-
se, de um lado, por focar em aspectos muito especificos, e de outro lado, em aspectos
muito gerais. No primeiro caso, Tsukamoto et al. (2009), por exemplo, analisaram o
“Caderno do Professor?” do CEF-SP referente ao contelido de Ginastica Artistica
presente na 7.° ano do Ensino Fundamental. Ja Lippi (2009), em contrapartida, dirige
criticas a CEF-SP no contexto da analise das politicas de forma¢do continua de
professores de Educacao Fisica da Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo,
diluindo a CEF-SP em um quadro politico-administrativo mais amplo.

A implementacdo de curriculos oficiais para Educacédo Fisica representa
certamente um grande avanco, entretanto, também existe a dificuldade de por em
execucao um curriculo idealizado por docentes universitarios. Deve-se considerar
alguns elementos para o sucesso dessa empreitada, dentre eles, o desenvolvimento
de pesquisas que analisem, no contexto escolar, a relagéo entre curriculo e professor,
entre curriculo e aluno, entre professor-aluno-curriculo.

Em suma, o que se quer dizer com isso é que o aluno esta em relagdo com o
curriculo, que estd em relacdo com o professor e que estd, novamente, em relacao
com o aluno, como uma vértice® que se relaciona com as outras duas para compor

um triangulo, conforme a Figura 1, a seguir:

2 Exemplar do CEF-SP destinado ao professor a cada bimestre. Cada volume apresenta sugestdes de
aula, conteldo, avaliacéo e recuperacao.

3 Conforme Dicionario Houaiss (2009): na geometria, ponto onde duas ou mais retas se interceptam;
em sentido figurado, o ponto onde dois caminhos se encontram
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PROFESSOR

CURRICULO
DE _

EDUCAGAO
Fisica

ALUNO

Figura 1: Relacao curriculo-professor-aluno.

A relacdo do professor com o curriculo, seja por analises e leituras ou em
adequacoes realizadas na acdo docente, pode ser considerado um processo de
confrontacdo pessoal entre saberes docentes e orientagdes -curriculares, por
consequente, podendo gerar novos saberes. O professor em relacdo com os alunos
deve adaptar e mediar seus conhecimentos especificos do conteddo, de modo a
tornd-los compreensiveis aos discentes. J& a relagdo do curriculo com o aluno
presume a aprendizagem dos conteudos propostos. O curriculo deve fornecer “o que
se pretende ensinar’ ao discente e para que isso se suceda efetivamente, faz-se
necessario compreender como esses alunos estabelecem relacdes com o saber.

Assim, € de interesse particular dessa pesquisa analisar as relacdes professor-
aluno-curriculo, especialmente como professores e alunos lidam com conteudos
“novos” em um curriculo elaborado de modo externo a escola. No caso, a delimitacédo

da atual investigacéo é explicitada na eleicdo do conteudo “lutas”.

1.1 O problema de pesquisa

O CEF-SP prop6em eixos de contetudo, que sdo: jogo, esporte, atividade
ritmica, ginastica e luta. Nota-se que o conteudo tematico “lutas” esta incluido no CEF-
SP. Vale ressaltar que embora o CEF-SP aponte as lutas, no plural, como conteudos
a serem desenvolvidos nas aulas, apenas a Capoeira é apresentada como obrigatoria,
pois se trata de uma expressdo cultural eminentemente brasileira, merecedora,
portanto, de presenca na escola. Além da Capoeira, o0 CEF-SP, apresenta como
exemplos de lutas o Karaté, o Judd, a Esgrima e o Boxe. Na medida em que essas

modalidades séo apresentadas para exemplificar situacdes de ensino aprendizagem
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no CEF-SP abre a possiblidade de contemplar outras lutas, de acordo com interesses
e adequacdes de contextos, professores e alunos singulares.

Entretanto, mesmo com a implementacédo do CEF-SP, a luta tem sido vitima de
restricdo por parte de alguns professores de Educacao Fisica, presos que estdo, em
geral, a hegemonia dos contetidos esportivos tradicionais, em especial os esportes
coletivos com bola. Para Betti (1999), os professores selecionam os contetdos a
ensinar a partir do que sabem demonstrar, dessa forma, sentem-se mais a vontade
para abordar modalidades esportivas com bola, como o basquetebol, futebol, voleibol
e handebol.

Outro fator que contribui com a exclusdo do conteudo lutas nas aulas de
Educacao Fisica é a auséncia de disciplinas especificas no cursos de formacao inicial
para professores. Quando existentes, na maioria das vezes sao ministradas por
docentes que foram ou ainda séo praticantes de alguma modalidade de luta, sem a
necessidade de ser um pesquisador ou estudioso sobre o ensino de lutas na escola.

Além da auséncia das lutas na formacédo inicial de professor, Correia e
Franchini (2010) apontaram baixa producdo de artigos de lutas em periddicos
cientificos, e quando presentes, ndo se mostravam relacionados a temas
educacionais.

Chega-se a conclusé@o que o professor atual estd em uma “encruzilhada”. Por
um lado ndo domina o conhecimento especifico das lutas e por outro, diversos estados
e municipios tém implementado curriculos oficiais de Educagéo Fisica que se baseiam
nos elementos da cultura de movimento, incluindo a luta.

Em virtude da relevancia do tema, como o professor lida com um contetdo
“novo” de um curriculo novo? Quais serdo as mediagdes, adaptagdes e exclusdes
realizadas no conteudo “lutas” do CEF-SP? Como os professores lidam com
propostas de mudanca curricular? Como seus saberes profissionais intervém nesse
processo? Tais inovaglOes tém impactado as aprendizagens dos alunos e o modo
como percebem e avaliam a disciplina?

Ademais, o CEF-SP foi implementado em cerca de 3.600 escolas, envolvendo
cerca de 9.000 professores de Educacdo Fisica e 4 milhdes de alunos da rede
estadual de ensino. Tal constitui um campo fértil para estudos empiricos que
investiguem, no caso especifico da Educacéao Fisica, algumas das questdes/hipoteses
presentes na literatura. Dentre varias indagacdes, podemos perguntar em que medida

um curriculo comum a todas as escolas, elaborado por assessores externos de modo
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centralizado, com pouca participagdo dos professores e de alunos, poderia obter
éxito?

Na tentativa de responder tais davidas, alguns estudos sobre a implementacéo
do CEF-SP, como de So (2010) e Jardim e Betti (2012) dedicaram suas analises ao
modo como um professor constréi o conhecimento especifico e os transforma em
aprendizagem.

Em estudo de caso, So (2010) constatou que o conteudo lutas no CEF-SP foi
desenvolvido predominantemente em sala de aula, pois a producdo de conhecimento
especifico do conteddo construido pelo professor restringiu-se a saberes escritos em
livros, material curricular e midia e, portanto, foi reproduzido predominantemente de
maneira linguisticamente enunciada. Ja Jardim e Betti (2012), em observacéo ao tema
jogo e esporte, esclarecem que o CEF-SP né&o se tornou uma “receita de bolo” para o
professor, visto que, durante o desenvolvimento das aulas surgiram mediacoes,
adaptacoes e exclusdes das sugestdes apresentadas no material curricular. Ademais,
foi evidenciada uma dificuldade da docente em articular teoria e prética, portanto,
constatou-se a necessidade em estabelecer relacdes entre as vivéncias corporais do
jogo e os conteudos tedricos. Dessa forma, sugere-se a aproximacdo entre as
proposicoes da Educacdo Fisica com a concretude e singularidades das praticas
educativas.

Em entrevista com professores, So e Betti (2013) concluiram que a construcao
do conhecimento especifico das lutas se da inicialmente pelo estudo do material
curricular, e posteriormente, pela pesquisa de outros materiais de complementacéao,
indicando que as informagdes e as sugestdes curriculares (CEF-SP) n&o sao
suficientes para um professor sem vivéncia com lutas.

Além do ndo-dominio do conhecimento especifico do conteudo lutas, existe
outro fator determinante para a dificuldade dos professores lidarem com o tema. E
comum educadores questionarem por que, em um mundo ja tdo violento, as lutas
deveriam ser incluidas como contetdo escolar. Dessa forma, a luta na escola acaba
por configurar-se como um conteudo restrito.

Todavia, cabe também analisar outro elemento do bindmio ensino-
aprendizagem. Isto €, 0 modo como o aluno relaciona-se com o curriculo proposto e
trabalhado pelo professor. Apesar do CEF-SP apresentar um material de apoio
didatico que orienta o professor sobre “quando”, “o que” e “como” trabalhar os

conteudos proprios da Educacéao Fisica, ndo foca o aluno como um objeto de analise
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mais aprofundada, apenas espera-se que ele “aprenda” certas competéncias. Nao
deixa ser contraditorio, na medida em que o referencial te6rico do CEF-SP tem no
conceito de Se-Movimentar (ou seja, 0 sujeito como autor dos proprios movimentos)
um dos seus pilares tedricos.

Sem ignorar que o0 modo como o professor prop8e o ensino de certo contetdo
(estratégias, conteudos especificos, expectativas de aprendizagem etc.) €, em grande
medida, determinante das relacdes que os alunos estabelecem com o saber, a
problematizacdo agora proposta diz respeito a perspectiva do aluno. Nesse sentido,
no contexto do CEF-SP, podemos perguntar: quais sédo os saberes significativos para
os alunos? Como mobilizam saberes? Qual o sentido do aluno estudar (aprender)
Educacao Fisica na escola? Qual relacdo com o saber os alunos fazem ao aprender
Educacdo Fisica? Qual o sentido da Educacédo Fisica? O que tem sentido e
significado para eles?

E especificamente, cabe indagar sobre o sentido/significado das lutas na 6tica
dos alunos, particularmente de como se relacionam com este saber. Como os alunos
veem a luta? Qual é o sentido de aprender/estudar lutas nas aulas de Educacao
Fisica, ou de se recusar a estuda-las? Qual é o sentido de aprender luta fora da
escola? Qual a fonte da mobilizagcdo que sustenta o estudo das lutas nas aulas de
Educacgéo Fisica? O que significa “ser” um aluno estudando o tema de lutas na
Educacéo Fisica escolar?

Portanto, é de interesse particular deste trabalho compreender como os alunos
relacionam-se com o0s saberes propostos no contetdo "lutas” do CEF-SP. Isto €,
desvendar como este saber esta sendo dinamizado pelos alunos, como se mobilizam,
dao sentido e desejam enquanto seres dotados de singularidade e portadores de uma
histéria de vida. Para tal, inspirar-me-ei em Charlot (2000, 2001, 2009) como
referencial tedrico para fundamentar o modo de relacdo dos alunos com o saber, e em
Shulman (1986) para explicitar as categorias dos conhecimentos pedagdgicos
envolvidos no trabalho docente.

Trata-se de um estudo de caso com o 7.° ano do Ensino Fundamental de uma
escola estadual no municipio de Bauru — interior de Sdo Paulo — com dados de
natureza qualitativa coletados por meio de: (a) observagao de aulas; (b) entrevista
inicial e final com professor; (c) entrevistas iniciais e finais com alunos do 7.° ano. A
caracteristica principal do estudo de caso é partir de casos particulares para

compreensao de algo mais amplo. Nesse tipo de investigacédo, prioriza-se a descricdo
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profunda e detalhada das situacdes, 0 que consequentemente subsidia uma
compreensao mais precisa dos acontecimentos em campo, desse modo, o estudo de
caso, para Stake (1998), objetiva a possibilidade de constituir um “insight” ou alcancar
um esclarecimento sobre um problema ou teoria.

Dessa forma, o proximo capitulo discutir4 os saberes do professor, o trabalho
e a autonomia docentes, com base em Shulman (1986). O terceiro capitulo tratara do
aluno e suas relagbes com os saberes, detalhando a teoria da “relagdo com o saber”
de Bernard Charlot (1996, 2000, 2001, 2009). O capitulo 4 abordara uma revisédo de
literatura do contetdo “lutas”, com maior enfoque na Educacao Fisica escolar. J4 o
capitulo 5, trabalhara o delineamento metodoldgico da investigagdo realizada. Os
resultados da investigacdo de campo serdo apresentados no capitulo 6.

Alguns capitulos e subtitulos foram intitulados com expressdes préprias da
cultura das lutas que serdo devidamente explicadas em nota de rodapé, como por

exemplo, as palavras: sensei, round, dojo, etc.
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2 SABERES SENSEI4

Ha na literatura especializada um entendimento amplamente disseminado -
baseado em pesquisas empirico-analiticas ou reflexfes teoricas - de que mudancas
curriculares baseadas em uma perspectiva predominantemente académica e
organizadas por pesquisadores universitarios tendem a produzir orientacdes mais
gerais e abstratas em relacéo a préatica concreta e complexa da sala de aula, ja que
seu compromisso prioritario € com a producéo de conhecimentos e teorias cientificas
(GIMENO-SACRISTAN, PEREZ-GOMEZ, 2000; FIORENTINI, SOUZA JR, MELO,
1998). Além disso, desconsideram que os saberes dos professores obedecem outros
condicionantes préaticos e légicos de atuacdo distintos dos conhecimentos
universitarios (TARDIF, 2002).

Restaria entdo aos professores escolares a responsabilidade de serem
meramente executores e técnicos que implementariam as orientacdes elaboradas por
esses pesquisadores, cabendo-lhes a exclusiva responsabilidade pelos eventuais
fracassos (ELLIOTT, 1993). Contreras (2002) denuncia esta relacdo entre
elaboradores de conhecimento (pesquisadores) e professores escolares como uma
ordem de dependéncia, de dicotomia e de hierarquizacdo, ao separar e privilegiar a
elaboracdo do conhecimento - diferenciando-a e dando-lhe maior valor - em relacédo a
sua “aplicacao”.

Nessa perspectiva, ha pouca preocupacao em dar atencéo aos conhecimentos
tacitos produzidos cotidianamente pelos professores, 0s quais, ao invés de serem
Vistos como sujeitos protagonistas do conhecimento, tornam-se meros “objetos de
pesquisa” (TARDIF, 2002). Em decorréncia, ha desvalorizagdo dos saberes dos
professores, profundamente vinculados as suas experiéncias profissionais, na
especificidade dos contextos locais onde desenvolvem suas praticas pedagogicas —
ou seja, o professor possui um “saber fazer” que Ihe é préprio, que ndo tem recebido
a devida atengéo.

A despeito disso, conforme Pimenta (2000), os formadores de professores
resistem a converter os saberes das ciéncias da educacao em saberes pedagdgicos
e, assim, prejudicam o atendimento das necessidades e problemas colocados pelas
praticas pedagadgicas reais.

4 Do japonés, significa “professor”.
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Toda esta discussdo também perpassa a literatura sobre autonomia do
professor. S&o trés concepcdes que supdem formas de entender o trabalho de
ensinar: a racionalidade técnica, a pratica reflexiva e o intelectual critico (PIMENTA,
GHEDIN, 2002).

O modelo da racionalidade técnica consiste na solucdo instrumental de
problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico. Trata-se de
um conjunto de receitas, procedimentos e estratégias previamente estudadas e
desenvolvidas pela ciéncia aplicada, cuja l6gica de funcionamento baseia-se no
diagnéstico do problema para o tratamento e a solu¢cdo do mesmo. Obedece a uma
ordem de repertério de técnicas para se operar, e isto significa, também, uma ordem
de dependéncia e subordinacdo dos aplicacionistas para os elaboradores de
conhecimento, como apontado anteriormente (CONTRERAS, 2002).

Ainda nessa perspectiva, Lawrence Stenhouse, conforme apropriacdo de
Contreras (2002) sugere o professor como pesquisador de sua propria pratica. Para o
autor, a reflexdo rompe a dicotomia entre pesquisa e pratica que tanto hierarquiza 0s
modelos de ensino, como, por exemplo, o curriculo elaborado por agentes externos,
de “cima” para “baixo”, o que costuma ser analisado como problema de cunho politico-
ideologico. O professor pesquisador de sua propria pratica deve centrar o olhar nas
questBes pedagdgicas do curriculo, como possivel elo articulador entre pesquisa e
pratica, propondo ao professor encara-lo como uma possibilidade de ser
experimentado, questionado, comprovado, “interpretado, adaptado e inclusive,
(re)criado por meio do ensino que o professor realiza” ao invés de sua mera aplicagao
(CONTRERAS, 2002, p.118).

J& Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 308) apontam um desconforto com a
negacao aparentemente simplista do papel da teoria em alguns autores que tratam do

professor reflexivo e/ou pesquisador, em especial:

Do pensamento tedérico e epistemoldgico relativo ao que € especifico

do ensino/aprendizagem — o saber escolar em apropriacdo/construcao

—no processo de reflexdo sobre a préatica pedagogica e, em patrticular,

naqueles relativos a apropriacdo e construcdo dos saberes docentes.

Concluem os mesmos autores que a pratica, mesmo quando reflexiva, ndo

pode ser vista como instancia autossuficiente da producéo de saberes profissionais,

como alguns autores parecem sugerir.
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Embora o modelo pratico reflexivo seja reconhecido pelos avancos que
propiciou nos estudos sobre os modos de ensinar do professor - em especial, ao tornar
a “reflexao” como pratica tacita, autbnoma e libertadora por sobre os agentes externos
elaboradores de conhecimentos -, os estudos sobre o intelectual critico acusam o
modelo anterior de culpabilizar o professor em casos de insucesso escolar, caso nao
consiga concretizar sua estratégia reflexiva. Tratar-se-ia, na verdade, de uma
autonomia iluséria, jA que esta interiorizacdo, mediante reflexdo dos problemas
pedagogicos cotidianos na sala de aula, poderia reduzir o olhar do professor para os
problemas estruturais da educacao. Zeichner (1992), por exemplo, aponta que a
pratica reflexiva, centra e se reduz aos problemas pedagdgicos gerados nas reflexdes
dos professores em suas praticas com seus alunos, passando ao largo de
consideracdes criticas sobre 0s aspectos sociais do ensino e do contexto historico que
influenciam no trabalho docente, no caso, a realidade social condutora de acdes e
pensamentos.

Assim, os intelectuais criticos propdem a emancipacao e a transformacao social
em direcdo a liberdade, igualdade e democracia. Todavia, para que estes objetivos
sejam alcancados, os professores devem intelectualizar o seu trabalho, questionando
criticamente a sociedade, escola e o0 ensino com conhecimentos de aspectos sociais
e historicos previamente estudados como pré-requisitos para sua atuagao pratica. No
entanto, apesar de importante, podemos também considerar que apenas o dominio
de conhecimentos de aspectos sociais e historicos ndo € suficiente quando se trata
de elaborar e implementar concretamente mudancas curriculares.

Além da literatura referente a autonomia do professor, as pesquisas e 0s
estudos sobre os “saberes docentes” podem permitir uma compreensao aprofundada
das dimensdes que cercam a profissdo de ensinar. Poder-se-ia preencher a lacuna
gerada pelo fato de que a identidade profissional docente tem sido marcada pela
pouca atenc¢ao dos pesquisadores, como denunciou Monteiro (2001) acerca da pouca
énfase nas pesquisas referentes ao modo pelo qual o conhecimento do professor
transforma-se em conteudo de instrucao.

O campo de pesquisa sobre saberes docentes perpassou diversas
perspectivas e dire¢cdes. As primeiras pesquisas educacionais foram desenvolvidas
nas décadas de 1950 e 1960 e sdo conhecidas pelo seu enfoque comportamentalista,
de cunho experimental, caracterizadas pelo interesse em observar o0s

comportamentos dos professores. No entanto, fracassaram, pois ndo conseguiram



23

relacionar o comportamento do professor com o desempenho escolar (ALVES, 2006;
MONTEIRO, 2003).

A partir dos anos 1970, o desenvolvimento das pesquisas centraram-se na
analise do desempenho do professor, com a ideia de “processo-produto”
caracterizada pela relacdo da acéo docente (o0 ensino) com a aprendizagem do aluno
(o produto). Posteriormente, apareceram as pesquisas sobre o “pensamento dos
professores”, dedicadas aos processos cognitivos dos professores, baseados em
correntes da psicologia cognitiva e das ciéncias sociais, e que indagavam: “o que
sabem os docentes?” (MONTEIRO, 2003).

Ao final dos anos 1980, os profissionais da educacédo dos Estados Unidos e
Canada sentiram necessidade de reivindicar melhor status para a area. Em busca de
maior valorizacéo profissional, conceberam o ensino como uma atividade profissional
de base concreta. Pretendia-se melhorar o desempenho dos professores e das
escolas, o que poderia trazer também progressao no desenvolvimento cientifico sobre
a educacao. Nesse sentido, alguns conceitos foram formulados com a pretenséo de
propiciar um melhor entendimento da profissdo docente. Entre estes, a sugestéo de
que existiria um “conhecimento de base” para o ensino, algo que daria liberdade ao
professor e conduziria as praticas de formacdo (ALMEIDA; BIAJONE, 2007;
MONTEIRO, 2003).

Compreende-se por “conhecimento de base” o conjunto de entendimentos,
conhecimentos, habilidades e disposicbes necessarias para o professor apropriar-se
do ensino, podendo ser explicitada pelas questdes: o que um professor precisa saber
para ser professor? Qual € o repertério minimo que possibilita novas construgdes e
novos conhecimentos como professor? (MIZUKAMI, 2004; SHULMAN, 1986).

Tal perspectiva contribuiu de modo importante para o entendimento atual sobre
os conteudos de ensino e os conteudos pedagodgicos, 0 que tem levado os docentes
e 0s pesquisadores a proclamarem a existéncia de um conhecimento pedagdgico que
caracteriza de modo singular a atividade profissional docente. (ALVES, 2006;
MIZUKAMI, 2004; MONTEIRO, 2001, 2003)

Desse modo, Shulman (1986), um dos principais lideres dessa corrente,
aparece valorizando o “pensamento e o conhecimento do professor”, ao definir e
procurar compreender as caracteristicas proprias da docéncia.

O entendimento sobre o que seria “conhecimento de base" proposta por este

autor esta centrado na investigacdo da compreensédo dos conteudos ensinados e no



24

modo como estes se transformam no ensino, ao levantar as seguintes questdes: o
gue os professores sabem sobre os conteudos de ensino? Como os professores
constroem conhecimentos sobre o ensino? Desse modo, distingue trés categorias de
conhecimentos presentes: conhecimento especifico do contetdo ("subject knowledge
matter"); conhecimento pedagdgico do conteudo ("pedagogical knowledge matter") e
conhecimento curricular ("curricular knowledge").

O conhecimento especifico do conteddo representa o dominio sobre a
disciplina referente ao conhecimento da matéria que sera ensinada, que deve ser
buscada na literatura especifica da area, em cursos, programas etc. (SHULMAN,
1986). Conforme Almeida e Biajone (2007) deve ser procurado na histéria e nas
concepcodes filosoficas sobre a natureza do conhecimento no campo de estudo do
contetdo, ja que o professor deve conhecer e dominar o conteudo de diversas
maneiras, pois lida com as diferencas dos alunos na compreensao dos conceitos. Ha
necessidade de o professor ter dominio dessa categoria para proporcionar
explicacfes alternativas sobre o conteddo. No entanto, o conhecimento especifico do
contetdo ndo se limita somente a "saber" a matéria, conforme Monteiro (2003, p. 6),
pois trata-se também de “compreender os processos de sua producdo, sua
representacdo e sua validagdo, um dominio de natureza epistemologica”. Isso
significa entender a organizacao deste conhecimento e seus “porqués”, bem como a
percepcdo dos processos, com olhar de validagdo epistemologica e da
representatividade.

Em intima relagdo com o conhecimento especifico do conteudo, o
conhecimento pedagdgico do conteudo se caracteriza pelo modo com que o professor
transforma uma matéria (conteudo especifico) em aprendizagem aos alunos.
Conforme Mizukami (2004, p.4), “a hipétese de Shulman é a de que os professores
tém conhecimento de conteludo especializado de cuja construcéo séo protagonistas:
o conhecimento pedagdgico do conteudo”. Trata-se da maneira de conduzir, planejar,
construir e apresentar o contedado de forma compreensivel aos alunos; para tanto, o
professor inclui como ferramenta o uso de analogias, instrucdes, demonstracoes,
metaforas, explicacdes, discursos, ilustracdes, videos etc.

Entretanto, conforme advertem Gongalves e Gongalves (1998, p. 110), ndo ha
dicotomia ou hierarquizagdo entre conhecimento do conteudo especifico e
conhecimento pedagogico; pelo contrario, este ultimo “vai se construir na relagdo com

aquele que aprende”. Desse modo, € na mediacao do professor entre o conhecimento
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previamente construido e o aluno que se situa 0 conhecimento pedagdgico,
constituindo-se, portanto, de modo indissociavel do conhecimento especifico.

Conforme Shulman, segundo apropriacdo de Ramos (2008, p. 162), o
conhecimento pedagdgico do conteudo pode ser considerado como aquele que
“distingue o conhecimento do conteudo de um especialista de uma determinada area
e o conhecimento de um professor nesta mesma area”. Ou seja, o professor detém
um conhecimento singular, diferenciado pela sua especializacado no foco de ensinar.
Portanto, o rotulo tradicional que define os melhores professores como aqueles que
“sabem tudo” sobre sua area especifica nao parece ser totalmente valida, pois além
do conhecimento especifico, seria igualmente importante o professor possuir o
conhecimento pedagdgico. Sobre esta indissociabilidade, Gariglio (2006, p. 258) em
pesquisa de campo sobre as praticas dos docentes de Educacéo Fisica, evidenciou
gue, no caso da Educacéo Fisica, os professores dao “importancia em compreender
e dominar os conteudos disciplinares”. No entanto, também reconhecem que apenas
esse conhecimento néo seria suficiente para satisfazer o arduo trabalho de ensinar.
Isto reforca a impossibilidade de separacéo do conhecimento pedagogico do contetdo
do conhecimento especifico do conteudo, ja que contetdo e pedagogia ndo podem
ser desvinculados, pelo contrario, agiriam em interacao.

Ja o conhecimento curricular é definido por Shulman (1986) como o conjunto
de programas elaborados para o ensino de temas e cédigos especificos conforme um
determinado estagio/nivel. Ou seja, refere-se a todo conhecimento do professor
acerca do curriculo, do material instrucional disponivel, de modo que, ao domina-lo,
seria possivel saber o periodo certo para trabalhar um determinado contetido a fim de
melhorar a aprendizagem dos alunos, o que permitiria ao professor melhor selecionar
e organizar os programas, do mesmo modo que um médico precisa conhecer 0s
remédios disponiveis para poder receitar. Nota-se, entdo, que o conhecimento
curricular é essencial para a selecdo e determinacdo do nivel de complexidade e
sequéncia dos conteudos, bem como da qualidade e quantidade de contetudos a
serem apresentados aos alunos.

Embora Shulman tenha avancado na literatura da area ao investigar os
conhecimentos dos professores, Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 319) alertam
para o fato de que os saberes tedricos — oriundos da producdo cientifica — sé@o
considerados como “verdadeiros e indubitaveis, diretamente aplicaveis na pratica” ao

invés de serem questionados, problematizados e explorados. Portanto, entende que
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0 contexto préatico é essencial para dar sentidos e significados aos conhecimentos
tedricos, principalmente por servir de ferramenta para a reflexdo e cotejamento do
saber tedrico, renovando-o em direcdo a um saber mais adequado a singularidade de

cada préatica:

Entendemos que o referencial da pratica, além de fundamental para a
significacdo dos conhecimentos tedricos, contribui para mostrar que
0s conhecimentos em acdo sdo impregnados de elementos sociais,
ético politicos, culturais, afetivos e emocionais [...]. O saber do
professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto €, ndo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento, mas transforma-lo em saber
complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido.
Mas, convém lembrar mais uma vez: s6 negamos algo se o
conhecemos profundamente.

Para os mesmos autores, a nogcao de "saber em acdo" seria condizente com a
atuacédo do professor em uma situagéo singular, “refletindo em acao”, podendo de
acordo com as circunstancias, eleger um modo de atuacdao distinto daquele idealizado
previamente pela pedagogia. Portanto, Shulman (1986) nédo teria atentado para o
elemento da pratica que se apresenta sempre singular e determinante nas decisées
dos professores. Todavia, teve o meérito, conforme Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998,
p.316), de “chamar atengcédo para aspectos fundamentais da formacédo teérica do
professor”.

Ao acrescer categorias as inicialmente propostas por Shulman, Tardif (2002),
contribui de modo importante no tema dos saberes docentes: o saber curricular,
proveniente no dominio do curriculo; o saber disciplinar, que compreende a
matéria/contetdo a ser ensinada; o saber da formacé&o profissional, desenvolvido na
formagéo inicial e/ou continua; o saber cultural decorrente da trajetoria de vida do
professor e do seu pertencimento a uma cultura particular; e o saber experiencial,
oriundo da pratica da profisséo.

O que Tardif (2002) acrescenta as categorias do conhecimento de Shulman
(1986) € que os conhecimentos também s&o construidos e determinados “pela” e “na”
pratica. Por exemplo, o professor, para construir um conhecimento pedagdégico do
conteudo, deve basear-se, além de sua formacdo tedrica, no contexto pratico e
singular ao qual pertence, ou seja, nos saberes culturais e experienciais.

No entanto, a valorizacdo dos saberes da experiéncia por sobre os saberes

dominantes (aqueles dos saberes cientificos) pode levar a um esvaziamento da
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dimenséo cognitiva do ensino, pois dessa maneira os saberes dos professores ficam
recheados de senso comum e baseados em teorias particulares. Por este caminho,
Tardif (2002) exalta que a espontaneidade dos praticos ndo possui um acesso direto
a verdade e ao eficaz. A ameaca desse olhar reside na crenca que apenas o exercicio
da atividade profissional é instancia autossuficiente para um ensino de boa qualidade.

Adicionalmente, Tardif (2002, p. 21) admite que os saberes dos professores
provém de diversas fontes e da historia de vida. Entretanto, esses saberes ndo estéao
em “pé de igualdade” com os demais; pelo contrario, sdo hierarquizados em fungéo
de sua utilidade no ensino: “quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos
valor profissional parece ter”.

Nessa mesma linha de raciocinio, Cavalcanti (2001) entende que a maioria dos
professores tende a se apropriar dos conhecimentos do cotidiano escolar e
desconsiderar aqueles referentes a formacédo académica, deste modo valorizando e
reproduzindo apenas os “saberes da experiéncia” (saberes concedidos por intermédio
da sua propria atuacdo profissional). Segundo a mesma autora, a apropriacdo e
producao de conhecimentos por parte do professor deve ocorrer de maneira ativa, por
meio de pesquisas aprofundadas e estudo da literatura, o que possibilitaria formulagéo

e criacdo de opinides, e consequentemente uma maior autonomia de ideias.

2.1. O Curriculo de Educacéao Fisica e o professor

Parece-nos que, de fato, a literatura sobre saberes docentes aponta uma série
de questionamentos pertinentes, que devem ser dirigidos aos curriculos oficiais como
0 CEF-SP. Tais curriculos ndo se reduzem ao papel de ferramentas técnico-
instrumentais? Reduziriam em demasia a autonomia das escolas e professores? Os
valores e saberes profissionais dos professores, bem como os contextos locais n&o
teriam sido desconsiderados? Os professores seriam capazes de compatibilizar as
abordagens propostas com seus proprios valores e saberes? Que saberes
profissionais dos professores poderdo intervir nesse processo? Que saberes sdo
esses? Alguns desses saberes seriam questionados, abandonados, e outros,
formulados? N&o é o caso da atual pesquisa responder esses questionamentos, mas
apontar algumas direcoes e reflexdes.

O que entendemos por “saberes profissionais” dos docentes é a capacidade

concreta do professor em mobilizar um conjunto de conteudos, dinamizando-os nas
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inter-relacdes e atritos (convergéncias, contradicdes etc.), no contato com os alunos
inseridos em contextos escolares especificos e complexos.

O CEF-SP, sendo um curriculo do governo do Estado de Séo Paulo e por
agentes externos a escola, em um primeiro momento ja pode ser caracterizado como
instancia reprodutora da hierarquizacdo e subordinacdo de conhecimentos entre
elaboradores (professores universitarios, académicos, pos-graduandos) e
“aplicacionistas” (professores das escolas). A dicotomia esta posta quando estes
saberes académicos dirigem-se ao professor "real”, principalmente por ndo levarem
em conta diversas variaveis presentes no processo de ensino e aprendizagem.

Entretanto, o que se pergunta é se nao seria possivel ressignifica-lo, e assim
n&o se reduziria em demasia a autonomia dos professores. E preciso que o professor
mantenha-se precavido para analisar criticamente o CEF-SP, minimizando o
indesejavel viés da racionalidade técnica. Portanto, € primordial ndo significar os
curriculos oficiais como "receitas de bolo" ou manuais de instrucdo de produtos
eletrbnicos, cujos procedimentos 0s usuarios devem seguir estritamente, para
alcancar um obijetivo fixo e pré-definido. Pelo contrario, é preciso considerar o contexto
pratico como algo singular e imprevisivel, que carece de intervencdes especificas para
cada situacdo. Paraisso, é necessario ao professor refletir sobre sua acéo, pesquisar
sua propria pratica para diminuir a distancia presente entre pesquisa e pratica, entre
curriculo oficial e sala de aula. Também é de suma importancia, o professor estar
engajado e ser militante nos assuntos educacionais, o que implica adotar uma posi¢ao
intelectual critica e contestadora, que exige conhecimentos de aspectos sociais e
histéricos, para assim almejar a emancipag¢do, a transformacdo em direcdo a
democracia e & autonomia.

No caso da Educacéo Fisica, ndo seria o caso de negar totalmente o curriculo
oficial, pois a historia desta disciplina € marcada por praticas ora militaristas, ora
tecnicistas e pouco consenso sobre como deveriam ser organizados seus conteldos
préprios, bem como a auséncia de materiais didaticos em boa quantidade e qualidade,
além da precariedade da formacdo inicial dos professores. Tudo isso facilita, entdo, o
falso entendimento de autonomia do professor como "laissez-faire", bem como a
pobreza e repeticdo de conteudos. Os curriculos oficiais, como o CEF-SP, teriam a
oportunidade de romper com o tradicionalismo da area ao sugerir um curriculo
baseado em proposicdes tedrico-metodoldgicas que nunca atingiram efetivamente o

chéo da escola, mesmo ja existentes desde a década de 1980 e 1990.
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Ao invés de simplesmente negar o CEF-SP, deve-se confronta-lo e
compreendé-lo em seus processos de producéo, investigando sua validacdo e sua
representatividade epistemoldgica. A apropriacdo e producédo de conhecimentos por
parte do professor devem ocorrer de maneira ativa, como uma curiosidade
epistemoldgica, que procure indagar sobre os “porqués” por intermédio de pesquisas
aprofundadas e estudo da literatura, formulando e criando opinides autbnomas. Para
entdo, conforme Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p.319), transforma-lo em “saber
complexo e articulado ao contexto em que é trabalhado/produzido”.

E necessario encarar o CEF-SP como algo que pode ser experimentado,
guestionado, problematizado, comprovado, interpretado, adaptado, formulado,
(re)criado em confronto e compatibilizacdo com os contextos, valores e saberes dos
professores e do contexto escolar, bem como seus conhecimentos especificos e
pedagogicos do contelddo, seu saber experiencial, cultural, etc. e ndo simplesmente

descartado (negacado) ou meramente aplicado (racionalidade técnica).
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3 O ALUNO EM CENA

Tem se falado muito dos saberes profissionais docentes, seus modos de
atuacéo, a existéncia de um conhecimento de base etc., mas é de interesse particular
deste trabalho considerar o aluno como agente no processo de ensino e
aprendizagem, que também mobiliza e produz saberes por meio de sua propria
relacdo com o saber, especialmente, a respeito “do que” e “como” os alunos
aprendem.

Sob esse pano de fundo encontramos alunos sentados passivamente em uma
sala de aula, olhando pacientemente para o professor por um longo periodo de cinco
horas, muitas vezes pensando na hora de ir embora, ou esperando a hora do intervalo.
Este é um caso tipico de como os alunos se comportam no ambiente escolar. Nao que
os alunos nao julguem importante estudar portugués e matematica, mas a atividade
de sentar e tentar “capturar’ conteudos da fala do professor parece ser tediante e
desconectado de seus interesses atuais. Mais desperta sono do que curiosidade,
mobilidade e vontade de estudar e aprender.

Nas relacdes entre professor e alunos assim estabelecidas, os professores sao
considerados detentores e transmissores de saber e os alunos meros depdsitos de
conteudos. Esta relacdo de imposi¢do pouco considera a experiéncia dos alunos e
ocupa-se basicamente de “encher os alunos de conteudos”. Ao aluno resta o
compromisso de receber, guardar, arquivar, memorizar, repetir e mecanizar 0s
conhecimentos e 0s saberes sem contextualizacdo e compreensao do significado de
determinado conteudo.

Freire® (1975, p.67) nomeia esta pratica que torna o aluno um receptor passivo
de informacdes e narracfes depositadas pelo professor, de “concepgéo bancaria da
educacao”, a qual consiste na transferéncia ou “doacao dos que se julgam sabios aos
que julgam nada saber”. Neste caso, os saberes sao entendidos como arquivos que

recusam a mobilizacao ativa do sujeito:

Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo da educacdo, nao ha criatividade, ndo ha
transformacdo, ndo ha saber. Sé existe saber na invencdo, na

5 Mesmo sendo Bernard Charlot, autor que fundamenta a teoria da relacdo com o saber, o que justifica
a inclusédo de Paulo Freire no atual capitulo também é a valorizacdo do sentido na apropriacdo de
saberes, de modo a ndo reduzir o sujeito a um grupo social. Assim como Charlot, Freire traz o aluno
como protagonista das cenas educacionais.
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reinvengcdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros. (FREIRE,
1975, p.66).

bY

O perigo do professor narrador, detentor Unico do saber em detrimento a
construcdo do conhecimento junto ao aluno, é que os sujeitos devem se adaptar aos
contetdos recebidos ao invés de apropriar criticamente deles. O que implica a
satisfacao dos interesses de quem “deposita” - via de regra, 0s opressores.

A educacdo bancéria sugere uma dicotomia humana inexistente entre apenas
estar “no” mundo e ndo “com” o mundo e “com” os outros, como se a consciéncia
fosse “algo especializado [...] € ndo homens como ‘corpos conscientes” (FREIRE,
1975 p.71). Tira-se a consciéncia do sujeito-mundo, que por estar totalmente imerso
no sofrimento desta influéncia dominadora, dificlmente percebe forca
desumanizadora da educacédo bancaria.

Nesse pano de fundo, Freire (1975) propbe a “educagdo problematizadora”
como superacdo a “educacao bancaria”, a qual sugere a superacao da contradi¢cao
entre professor e aluno, do ensino e da aprendizagem, destacando o aluno como ser
possuidor de um “saber de experiéncia feito” que n&o pode ser negado.

Nessa perspectiva, o professor enquanto educa também é educado e ndo é
mais unico sujeito detentor de saber, conforme Freire (1975, p.78): “0 educador ja nao
€ 0 que apenas educa, mas 0 que enquanto educa, é educado, em dialogo com o
educando que, ao ser educado, também educa”. Mais do que isso, a dialogicidade
torna aluno e professor investigadores criticos e ndo mais recipientes déceis de
conteudos. Isto implica a “emersao das consciéncias”, na liberdade dos pensamentos,
no “dar” sentido a coisas que estao na “insercao critica da realidade” (FREIRE, 1975,
p.80).

E bastante claro em Freire (2006, p.23) que “ensinar inexiste sem aprender e
vice-versa”, pois “ndo ha docéncia sem discéncia”, um é dependente e condicionante
da existéncia do outro. Isso implica a transformacé&o do ensino narrador de uma Unica
via para uma relacdo de ensino-aprendizagem de dois sentidos, de trocas, de
complementacéo, de dialogo.

Enquanto seres que se relacionam no mundo, a educacao problematizadora
sugere que os alunos se reconhegcam como seres “no” mundo e “com” o mundo.
Principalmente ao se sentirem desafiados a desvendar os problemas postos no

mundo e na relagdo com o outro, de modo a superar o conhecimento pré-determinado,



32

a realidade estética petrificada, imovel e absoluta propostos pela educacao tradicional
e bancéria. Conforme Freire (1975, p.82):

Na prética problematizadora, véo os educandos desenvolvendo o seu
poder de captacdo e de compreensao do mundo que lhes aparece, em
suas relacbes com ele, ndo mais como uma realidade estética, mas
como uma realidade em transformacéo em processo.

Em contraposicdo a pratica problematizadora, uma aula conteudista de
conhecimentos fixos, pré-determinados e imutaveis, além de nao despertar a
curiosidade e o interesse dos alunos, trabalha uma falsa consciéncia do mundo que
nega a historicidade do ser humano enquanto ser inacabado e inconcluso, em
processo constante de aprendizagem.

O aprender deve ser despertado no aluno como uma curiosidade crescente,
tornando-o cada vez mais criador. Esta curiosidade deve se manifestar de maneira
indagadora, como inclinagdo, mobilizacao, alerta, como busca permanente e inquieta,
como “‘motor pacientemente impaciente diante do mundo” inacabado e de
possibilidades (FREIRE, 2006, p.32). “Quanto mais criticamente se exer¢ca a
capacidade de aprender tanto mais se constréi e desenvolve [...] ‘a curiosidade
epistemoldgica’, sem a qual ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto”
(FREIRE, 2006, p.24). Ou seja, tornando-se curioso epistemologicamente o aluno
assume o papel de sujeito produtor de inteligéncia do mundo, sujeito do
conhecimento, um ser ativo em constante mobilidade.

Por outro lado, Freire (2006) sugere a leitura do contexto dos alunos,
considerando-0os como seres pertencentes a uma historia de vida pessoal, de uma
identidade singular que foi adquirida antes e durante a escola. Estes conhecimentos
e saberes incorporados pelos alunos sdo chamados pelo autor de “saber de

experiéncia feitos”. Conforme sugere o trecho a seguir:

As educadoras precisam saber o0 que se passa no mundo das criancas
com quem trabalham. O universo de seus sonhos, a linguagem com
gue se defendem, manhosamente, da agressividade de seu mundo. O
gue sabem e como sabem independente da escola. (FREIRE, 2003,
p.98)

Portanto, a partir do “saber escutar” é possivel ter uma leitura de mundo do
aluno, de sua historicidade, de sua vida. O interesse ndo é tornar o aluno autodidata

ou concordar totalmente com seus saberes, se faz mais importante considerar tais
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saberes como ponto de partida na produgcdo do conhecimento escolar, tanto para
iniciar quanto para ir mais além.

Neste papel de ouvir, o professor considera o mundo do aluno, reconhece sua
histéria, assume a humildade critica e se propde a percorrer um novo caminho. Em
outras palavras, a leitura de mundo dos alunos facilitaria o papel do professor, isto €,
permitiria uma aproximacao entre professor e aluno. Sobretudo, possibilitaria instigar,
desafiar e despertar a curiosidade de aprender dos alunos.

Por sua vez, essa funcdo de conhecer o outro, s6 se sucede no professor
disposto, no sujeito curioso em aprender a melhor ensinar, na compreensédo da
singularidade de seus alunos. Isso significa que quem ensina e quem aprende
desenvolvem uma relacdo muatua democratica e horizontal enquanto sujeitos

epistemoldgicos, conforme Freire (2006, p.85):

Nenhuma curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da negacao
da outra curiosidade [...] 0 bom clima pedagdgico-democratico € o em
gue o educando vai aprendendo a custa de sua pratica mesma que
sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita a limites, mas
em permanente exercicio. Limites eticamente assumidos por ele.
Minha curiosidade ndo tem o direito de invadir a privacidade do outro
e expb-la aos demais.

Sendo assim, cabe aos professores procurar aproximar o contexto teérico ao
contexto concreto do aluno, procurando tornar o conhecimento cientifico mais proximo
ao contexto real, que tenha maior sentido no mundo do aluno, que desperte a

epistemologia curiosa de aprender. Como esclarece Freire (2006, p.30):

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de
bem-estar das populacges, os lixdes e 0s riscos que oferecem a saude
das gentes. Por que ndo ha lixdes no coracdo dos bairros ricos e
mesmo puramente remediados dos centros urbanos? (...) Por que ndo
discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina? [...] Por que ndo estabelecer uma
intimidade entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos?

N&o se trata de transferir a responsabilidade para o aluno em caso de fracasso
escolar, de ndo aprendizagem, mas como despertar esta ambicao de aprender, de ser

curioso, de desejar apropriar-se do conhecimento?
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Fica claro que considerar os alunos, por meio de suas falas, expressoes, gostos
e, principalmente, como estabelecem relacbes de sentido com 0 que a escola se
propde a ensinar, constitui “uma ruptura epistemologica fundamental”’, uma vez que o
ponto de partida ndo € mais o ensinar, mas sim o aprender (CHARLOT, 2009).

Sendo assim, nossa lente investigativa também buscard entender como os
alunos aprendem a partir de suas relagées com o saber. Para tal, elegemos como
referencial tedrico as obras de Bernard Charlot, filbsofo e pesquisador educacional,
criador de um quadro tedrico-metodolégico em que os conhecimentos apresentados

pela escola sédo compreendidos na relacdo com 0s sujeitos aprendentes.
3.1 Arelagao com o saber

A reprovacdo de um aluno em uma determinada série, a nao-aquisicdo de
certos conhecimentos e competéncias sdo casos que podem ser nomeados pelo
termo “fracasso escolar’. Entende-se por fracasso escolar qualquer insucesso
envolvido no processo de ensino e aprendizagem.

Charlot (2000) aponta que o “fracasso escolar” € complexo, amplo e impossivel
de ser palpado e analisado, portanto nos sugere entender que talvez ndo haja o
fracasso escolar, mas que existem alunos em situacao de fracasso®.

N&o por acaso, estudos sociolégicos na década de 1970, como os de Pierre
Bordieu tentam desvendar as causas do fracasso escolar por meio da teoria
sociologica da reproducéo. Essa investigacdo condena a escola como um local que
contribui para a reproducao das desigualdades sociais, ja que seu olhar investigativo
correlaciona o sucesso escolar com alunos de classes dominantes e o fracasso com
alunos das classes desfavorecidas.

Sob o ponto de vista estatistico ndo ha o que contestar: filhos de pais das
classes dominantes predominam com maior sucesso escolar. Entretanto, Charlot
(2000) critica a teoria de reproducdo’, por acreditar que é mecanica e reducionista ao

excluir e ignorar as questdes dos préprios sujeitos enquanto seres singulares que

6 Conforme dicionario Houaiss (2009): “néo ter éxito; falhar, frustrar-se, malograr-se”. Para Charlot, o
insucesso escolar, 0 ndo-éxito escolar.

7 A palavra reproducdo remete a ideia de néo ter escolha, assim como quando nascemos (fruto de uma
reproducao bioldgica) ndo tivemos a opgdo de manifestar interesse ou ndo de nascer, simplesmente
nascemos. A teoria da reproducéo na escola, assim como a palavra, condena o sujeito como resultado
de uma reproducéo, e ele nao teria, entdo, a opcao de sucesso ou fracasso escolar.
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interpretam, dao sentido, agem no e sobre o mundo por meio das suas relagdes com
0s outros. Como é o caso de alunos de baixa renda que tém éxito na escola, bem
como, inversamente, alunos de classes sociais favorecidas, que mesmo assim,
fracassam (CHARLOT, 2001). A principal queixa do autor, refere-se a possibilidade
dos proprios sujeitos contribuirem nas proprias mudancas de destinos sociais, 0 que
nao basta ser somente “filho/herdeiro de...”, é indispensavel que se estude, que se
adquira uma atividade intelectual.

Esse olhar reproducionista efetua uma leitura “negativa” da realidade social,
neste aspecto Charlot (2000) esclarece-nos que a analise da relacdo com o saber
implica uma leitura “positiva”, pois procura considerar a experiéncia dos alunos e suas
interpretac6es do mundo. Inversamente, a leitura negativa interpreta o mundo pelas
faltas, por exemplo, um aluno que fracassa em um aprendizado € justificado por suas
deficiéncias, caréncias. Ja a leitura positiva propée compreender como se constréi a
situagdo de um aluno que fracassa, procura entender “o que esta ocorrendo”, presta
atencdo ao que as pessoas também fazem e conseguem, e ndo so suas falhas e
caréncias.

E nesse pano de fundo que Charlot (2000) se interessa a ampliar seu campo
de investigagdo, pois, assim como os estudos de Bordieu, até dado momento as
pesquisas da sociologia da educacédo buscam confirmar e validar se as teorias
socioldgicas se reproduzem na escola.

Todavia, Charlot (2000) transita da ideia de coercdo social como foco
investigativo para uma possivel “sociologia do sujeito”. Isto €, prefere considerar as
guestdes subjetivas do individuo enquanto ser social dotado de histéria pessoal
nascido em um mundo pré-existente/estruturado, sobretudo submetido a obrigagéo
de aprender para ocupar um lugar no mundo.

A maneira que Charlot enxerga a teoria da relacdo com o saber se da
imprescindivelmente da nog¢do sobre homem. Nascer € ingressar no mundo em que
se é obrigado a aprender (apropriar-se do mundo) para tornar-se homem/humano
singular e socializado (em uma comunidade, partilhar valores) “em um conjunto de
relacdes e processos que constituem um sistema de sentido” (Charlot, 2000, p.53).

Nascido inacabado e inconcluso, 0 homem encontra o patriménio construido
pela espécie humana, conhecendo-o a medida que se apropria das coisas pré-
existentes no mundo com ajuda de outros seres humanos. Ser homem implica lidar

com a nocao de ser incompleto e, portanto, sempre desejar e apropriar-se cada vez
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mais das coisas do mundo. Essa busca constante de construcdo de si mesmo
desenvolve-se no tempo e necessita de mediadores (livros, pessoas, adultos, amigos,
professores, etc.) responsaveis por aproximar mundo e sujeito. A mediacdo a que

referimos € assim exposta por Charlot (2001, p. 27):

E a crianga que se educa, é o adulto que a educa: cada uma dessas
afirmacdes é verdadeira se as duas forem enunciadas; falsa se
apenas uma for enunciada;

Apropriar-se do mundo implica construir parte dele, outro mundo, de modo que
0 sujeito nunca se apropriara da totalidade, visto que a construcdo do patriménio
humano do mundo se da sob diversas formas, sobretudo, em diferentes tempos
cronoldgicos e lugares. Além disso, 0 que o sujeito vive e aprende se relaciona com
0s acontecimentos de sua histéria de vida. Portanto, “a construcao de si, do outro e
do mundo é um universo nao-natural, € o da lei humana e do simbolo” (CHARLOT
2001, p. 25).

Nesse sentido, 0 movimento de “eu me construo e sou construido pelos outros”
também pode ser chamado de educacdo. O autor considera que a educacdo é o
movimento indissocidvel de humanizacdo (tornar-se homem), de subjetivacdo-
singularizagao (tornar-se um exemplar de homem) e de socializagcdo (tornar-se
membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela)
(CHARLOT, 2000; 2001).

Mas afinal o que € aprender? Aprender € o processo de apropriacdo do mundo
e construcao do sujeito humano. No ponto de vista da relagéo epistémica com o saber,
aprender é apropriar-se de um saber que ndo se possui, mas cuja existéncia é
depositada em objetos (livros), locais (escola) e pessoas (docentes). Por exemplo: ler
um romance e aprender mais da lingua portuguesa, escrever uma formula
matematica, etc.

Aprender também pode ser dominar uma atividade; por exemplo, aprender a
nadar, a lutar, a desmontar e montar um computador. S&o saberes que estao inscritos
No corpo e sua apropriacdo ndo se da por meio de livros, mas no proprio ato de
vivenciar, sentir, experimentar, estar imerso na situacdo. Nesse caso, um bebé sé
aprende a andar andando, e ndo consultando livros sobre uma teoria do andar. Assim
como um sujeito ndo aprende a lutar ao assistir filmes de artes marciais, sem ao

mesmo tempo por-se em movimento de vivenciar e praticar.
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Aprender pode ser também aprender a ser paciente, elegante, sedutor,
mentiroso, manipulador, extrovertido. S&o modos de condutas intersubjetivas que
garantem certo controle de seu desenvolvimento pessoal.

Dessa maneira, para Charlot (2000, 2009) a relacdo com o saber apresenta-se
em trés figuras de aprender: por meio do saber-objeto, isto €, um contetdo enunciado
como a matematica, gramatica, circulacdo do sangue etc.; dominando um objeto ou
uma atividade como nadar, andar, desmontar um motor etc.; e de formas relacionais:
seduzir, fazer amizades, cumprimentar, mentir etc.

Jovens de camadas populares, considerados indispostos, fracassados e
resistentes aos saberes escolares podem ter conhecimentos complexos e
aprofundados fora da escola. Por exemplo, ha alunos com dificuldade em disciplinas
gue envolvam linguagem verbal e escrita, mas paradoxalmente sdo expressivos e
falantes em interacGes grupais e na producéo de textos de rap, o que preliminarmente
nos indica que as relacdes com o aprender acontecem e sdo mobilizadas em
situacodes distintas (CHARLOT, 2001).

Freire (2003, p. 103) apresenta um exemplo que se assemelha com o discutido,

acerca do distanciamento de contextos entre saberes e aprenderes:

O professor Adao Cardoso, biélogo da UNICAMP, me relatou que foi
convidado por um jovem indio do interior da Amazonia a aprender a
usar arpao na pescaria. Respondendo a indagacdo provocadora do
cientista que Ihe perguntara por que atirava o arpdo nao no peixe, mas
entre o peixe e a lateral do barco, respondeu: “Nao. Atirei no peixe.
Vocé nado viu certo porque as vezes os olhos mentem.” O indio
explicava a sua maneira, ao nivel da “ciéncia" que sua pratica permitia,
o fendbmeno da refragéo.

Esses exemplos comprovam o quanto o “aprender” manifesta-se em diversas
figuras, em diferentes modos, “ndo sdo os mesmos ‘aprender nem as mesmas
posturas que permitem ser um bom aluno e ser um lider em um bairro de suburbio”
(CHARLOT, 2001, p. 22). O sujeito que aprende, no espectro infinito de saberes, s6
se apropria de uma parte das multiplas e distintas manifestacfes presentes no
patrimdnio humano, como € caso de ler um romance, mentir para alguém, dirigir um
carro etc. E esta aquisicao é seletiva, o sujeito ndo interioriza passivamente o mundo
oferecido, mas sim as que julga mais importante, de mais valor, de maior interesse a

partir de sua historia pessoal, de suas expectativas, de suas rela¢cdes com 0s outros.
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Portanto, o que também justifica a interioriza¢do de alguns saberes em contraposi¢do
a outros é a sua relacdo de identidade com o saber.

Contudo, a relacdo com o saber também é uma relacao social. O sujeito vive
em um mundo desigual, de diversas relacbes sociais, de diferentes culturas, e
consequentemente, ocupa um espaco, isto é, uma posi¢cdo social e escolar que o
induz a certos caminhos e relagdes com os saberes existentes em um mundo pré-
estruturado: “Se existe desigualdade social perante a escola é porque ha uma
desigualdade social diante do saber” (CHARLOT, 2009, p. 151). Nesse sentido, o
autor considera que a escola ndo € “apenas um lugar que recebe alunos dotados
destas ou daquelas relacbes com os saberes, mas é também um lugar que induz
relacdes com os saberes” (CHARLOT, 2001, p18).

A relacdo social com o saber ndo é uma determinacdo, mas apenas, uma
probabilidade, uma inducdo. Por exemplo, por mais que um menino nascido em solo
brasileiro, morador de uma comunidade pobre conhecida por formar craques de
futebol, e com uma forte relacao identitaria e social com o saber jogar futebol, isso ndo
0 determina a ser um jogador ou um habilidoso nesse esporte, mas certamente, o
induzira a ter certas relagdes com os saberes do futebol.

Relacionar-se com o0 saberes significa aprendé-los em um processo de
interiorizag&o de algo externo ao sujeito, algo que existia antes do aprender. Em outras
palavras, o sujeito quando nasce encontra um mundo pré-estruturado acumulado de
patrimdnio humano, portanto, algo ja existente, de tal sorte que sua apropriacéao se da
por meio do aprender na interiorizagdo de “coisas” externas. Dessa forma, no campo
do que pode ser aprendido, o sujeito s6 se apropria daquilo que desperta certo
interesse, que faca sentido, isto é, aprender ou ensinar algo que possui valia é mais
simples, espontaneo, nao-dificultoso e de maior eficacia. Portanto, ha uma relacéo
dialética entre sentido e eficacia da aprendizagem, ou seja, para ocorrer eficacia no
processo de aprendizagem € essencial o sentido como fonte de mobilizacdo na

relacédo entre sujeito e aprender, conforme Charlot (2001, p.26):

Aprender € um movimento interior que ndo pode existir sem o exterior
— reciprocamente, ensinar (ou formar) € uma ac¢ao que tem origem fora
do sujeito, mas s6 pode ter éxito se encontrar (ou produzir) um
movimento interior do sujeito [...] ninguém pode aprender no lugar da
crianca, mas que a crianca sé aprendera se houver solicitacbes
externas.
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Reconhecendo que Charlot entende o aluno como protagonista na “cena” da
relacdo do saber, € preciso compreender como se da esse processo de relagdo com
0 aprender. Para aprender, para ser educado, é essencial depender-se de si mesmo,
contudo, por intermédio/ajuda do outro. Aceitar ser educado parte de uma vontade,
uma ambigdo prépria de aprender. Como afirma Charlot (2000, p.54): “Ninguém
podera educar-me se eu nao consentir, de alguma maneira, se eu nao colaborar”. O
gue se quer dizer com isso € que € indispensavel a mobiliza¢do do sujeito: mobilizar-
se por um desejo intrinseco, pbr-se em movimento, agrupar forcas para ser educado.
Isso s6 ocorre se o sujeito atribuir um sentido mergulhado em sua singularidade, em
sua histéria, em sua identidade. Por sua vez, ter sentido é considerar algo significante,
de valor, de desejo: “Nao ha sentido sendo do desejo” (BEILLEROT et al., 1966 apud
CHARLOT, 2000, p. 57).

Por exemplo, Charlot (2009) apresenta estudos sobre género na escola, 0s
quais indicam que o género feminino tem maior sucesso escolar comparado com o
masculino, mesmo a escola sendo um local a qual se impregna valores (ocultos e
implicitos) masculinos. Justifica que esse quadro de desigualdade produz efeitos de
mobilizacdo nas meninas, ao se sentirem provocadas a estudar, ao desejarem
sobrepor-se aos meninos.

Mobilizar remete a movimento, a acdo, ao esforco. E engajar-se em uma
atividade originada de maobiles. O mobil® é o desejo de atingir uma meta, portanto, é o
estopim, a causa. Por exemplo, o treinamento de judé € um conjunto de acbes que
me levam a aprender golpes, imobilizagbes, quedas, etc. Logo, uma das metas do
treinamento do judd é aprender lutar judé. Contudo, o mébil do treinamento de judb
para o sujeito pode ser, por exemplo, impressionar o sexo oposto, afirmar-se perante
0s amigos. Nesse caso, esses mobiles sdo motores, sdo estopins, causas e

mobilizacdes para buscar a meta de aprender a lutar judo:

A crianca mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando
faz uso de si mesma como de um recurso, quando é posta em
movimento por mobeis que remetem a um desejo, um sentido, um
valor (CHARLOT, 2000, p. 55).

8 Conforme o Dicionario Houaiss (2009), a definigdo de mobil & “aquilo que faz alguém realizar uma
determinada acdo; motivo, mével, causa. Etimologia: lat. mobilis,e 'que se move, que se pode mover'.
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A respeito do sentido, em primeiro momento, Charlot (2000) apoia-se em
Francis Jacques, para entender que “sentido” estd associado com “significancia”,
“signo”, de modo que, algo so6 tem significado se tiver “um sentido [...], se disser algo
sobre o mundo [...] e se puder ser entendido em uma troca entre interlocutores [...]
Tem significacdo o que tem sentido, do qual diz algo do mundo e que se pode trocar
com os outros” (CHARLOT, 2000).

Em um segundo momento, o autor apropria-se da teoria da atividade de
Leontiev (1975)°, que afirma que o sentido da atividade esta na relacéo entre sua meta
e seu mobil. Retomando ao exemplo anterior, qual sentido aprender o judd (meta)?
Ao treinar - conjunto de a¢des que levam ao resultado -, o fato de ter aprendido a lutar
judé (meta) satisfaz a mim o desejo de impressionar o sexo oposto (mobil). Ora, ja
gue o sentido é a relacao entre meta e mobil, portanto, o sentido da atividade de treinar
judé é “lutar judb para impressionar 0 sexo oposto”.

Ora, se uma das metas do treinamento de judd é ensinar a lutar, ha quem
pergunte: para que lutar? Por sua vez, se o moébil de treinar judbé € impressionar o
sexo oposto, ha quem indague: o que deve ser aprendido para impressionar 0 sexo
oposto? Nota-se que o questionamento da meta é respondido pelo mobil, e o
questionamento do mobil € respondido pela meta. Isso indica que “nem a meta
sozinha, nem o mobil sozinho me permitem entender o sentido do ato, que se aclara
somente se eu puser em relacéo essa meta e esse mobil” (CHARLOT, 2000, p. 57).

Imaginemos um sujeito que tem como meta matar uma pessoa. Ora, mas qual
é 0 sentido deste ato? Nunca entenderiamos o sentido do assassinato se nao o
relacionarmos com seu mobil. Supondo que o mobil de matar possa ser decorrente
de uma vingancga, de um “acerto de contas”, de reagcao a um estresse ou frustracao,
etc., porém, quaisquer que sejam os mobiles, este, em relacdo com a meta, € o que
dara sentido & acdo do assassinato. Matar alguém (meta) ndo explica o sentido da
acao, desejar vingar (mébil) também n&o, mas “matar alguém por vinganga” esclarece
0 sentido do ato criminoso.

Desse modo, a mobilizacdo, o sentido e o desejo sao elementos-chave para a
teoria da relacdo com o saber. Charlot (2000) também critica a filosofia classica para

caracterizar um sujeito em busca do saber. Para a filosofia classica, a esséncia do

9 LEONTIEV, A. Activité, conscience, presonnalité, traducdo francesa, Moscou, Edition du Progreés,
1975.
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homem estd na Raz&o, na mente, no entendimento, e este, por vezes, entra em
combate com as paixdes, emocdes e o corpo. Contudo, o sujeito do saber, isto é, 0
sujeito epistémico, procura por sua propria acdo/mobilizacdo argumentar, verificar,
experimentar, demonstrar, provar e validar um saber. Novamente, Charlot (2000, p.
61) reforca a acédo do sujeito como responsavel na constru¢ao do saber: “Nao ha saber
sendo para um sujeito “engajado” em uma certa relagdo com saber”. Implica agao do
sujeito, de sua atividade, de relagcdo com ele mesmo, de relacdo desse sujeito com os
outros e com mundo.

Contudo, n&do sao todos alunos que demonstram um ativismo ou engajamento
do sujeito epistémico, curioso e mobilizado em apropriar, experimentar e validar um
saber. Charlot (2001) questiona a existéncia de alunos que tem desejo de aprender e
outros que ndo manifestam o mesmo desejo. Jargbes como: “ele ndo esta motivado”,
‘esse ai € preguicoso”, tentam justificar a indisposicéo do aluno diante dos saberes.
A contribuicdo da relacdo com o saber € pensar que 0 “ndo estar motivado”, “o ser
preguicoso”, é fruto de uma certa relacdo com a aprendizagem proposta. Nao pode
ser considerado como “defeito de fabricacdo” do aluno, o que leva a culpabiliza-lo. O
gue esta em crise ndo é so o sujeito em si, mas a relacao deste sujeito com o0 que se
tenta ensinar (saber). Em outras palavras, n&o é s6 o movimento do aprendente ou sO
a caracteristica do saber a ser aprendido que define a aprendizagem, é a conexao
entre sujeito e saber, entre saber e sujeito.

Logo, sendo o saber resultado de interacéao sujeito e mundo, s6 tem sentido e
valor por referéncia as relacdes que o individuo supde e produz com o mundo, todo

saber acontece por meio de uma relagdo com o saber; por isso, sem relacdo do sujeito

com o saber ndo ha saber [grifo meu]. Charlot (2000, p.62) afirma que o “saber é

relacdo (...) € o produto de relacbes epistemoldgicas entre os homens presentes em
uma histéria coletiva”, que se inscreve temporalmente como acumulo de patrimdénio
humano. Aprender requer tempo, “é ritmado por ‘momentos’ significativos, por
ocasides, por rupturas; € o tempo da aventura humana, a da espécie, a do individuo
[...] se desenvolve em trés dimensdes [...] o presente, o passado e o futuro”
(CHARLOT, 2000, p. 79).

Em suma, a relagéo do sujeito com o saber, “é relacdo de um sujeito com o
mundo, com ele mesmo e com os outros. E relacdo com o mundo como conjunto de
significados, mas, também, como espaco de atividades, e se inscreve no tempo [...] a
relacdo com o saber implica uma atividade do sujeito” (CHARLOT, 2000, p.78)
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Compreender um teorema matematico € apropriar-se de um saber
(relacdo com o mundo), sentir-se inteligente (relacdo consigo), mas,
também, compreender algo que nem todo o mundo compreende, ter
acesso a um mundo que € partilhado com alguns, mas, ndo, com
todos, participar de uma comunidade das inteligéncias (relagcdo com o
outro) (CHARLOT, 2000, p.72).
Dessa forma, uma aula interessante € aquela que consiga estabelecer uma
relacdo com o mundo, uma relagédo consigo mesmo e uma relagdo com o outro, que
levam o aluno a se mobilizar, dar sentido e desejar apropriar-se do saber, e, portanto,

aprender.
3.1.1 Exemplos de asserc¢bes gerais e abstratas da “teoria da relagdo com o saber”

Mesmo estudando a relacdo com o saber em suas bases, também se faz
necessario compreender como esse pressuposto tedérico inspira investigacdes acerca
do tema. No item anterior, com intuito de exemplificar, trouxemos alguns trabalhos
(como de SCHNEIDER; BUENO, 2005; e de CHARLOT, 2009) que tém explorado o
campo tedrico em questdo. Outra obra utilizada diz respeito a Charlot (2001), da qual
estende as investigacbes sobre a relacdo com o saber a ambito internacional em
paises como: Brasil, Fran¢a, Republica Tcheca e Tunisia.

A respeito de estudos mais especificos, Silva (2008) investigou a relagdo com
0 saber na matematica. O estudo procura compreender a mobilizacéo e o sentido de
estudar a matematica na escola ou fora dela. A autora também propde que se facam
estudos em outras disciplinas: Portugués, Geografia, Educacao Fisica, por exemplo.

E nesse cenario que se optou por trazer um estudo realizado por Charlot (1996)
a titulo de melhor visualizacdo da teoria da relagcdo com o saber. A investigacéo se
desenvolveu com alunos de Ensino Fundamental na Franca. Comparou-se alunos de
uma escola de periferia com bons alunos de outra escola periférica, porém, de uma
clientela mais favorecida, respectivamente, nos bairros de Saint-Dennis e Massy. O
objetivo foi investigar a singularidade das historias escolares e a correlacdo entre
fracasso escolar e origem social. O estudo se concentra no significado que a escola
tem para os alunos: o que faz mais sentido para o aluno? Como a escola, a familia,
os colegas contribuem na mobilizacdo de aprender? Os resultados sobre mobilizacao
na escola se dividem em trés frentes: escolaridade como histéria; a profissédo e o

saber; e a demanda familiar.
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Sobre a escolaridade como historia, os alunos julgam que o primario (ensino
fundamental 1) é o ciclo pelo qual se sentiam mais interessados e mobilizados a
aprender, consequentemente o desinteresse pela escola se inicia na 5.2 série. O
principal motivo para o insucesso escolar neste periodo € o “nao-estudar”. Acusam o
ambiente da classe de ndo ser favoravel aos estudos e culpabilizam as amizades
como incentivadoras a diversao ou a marginalidade fora da escola. H4 também uma
correlacéao significativa entre “gostar do professor” e “gostar da matéria”.

Em relacdo a profisséo e ao saber, pouco mais da metade dos alunos acredita
gue somente a frequéncia na escola e a obediéncia das normas séo suficientes para
uma boa profissdo no futuro. Apenas uma pequena parcela, coincidentemente os
alunos de boas classes (alunos de Massy), associam a escola como local de aquisicéao
de saberes. Portanto, para a maioria a escola ndo é espaco de saber, mas via de
acesso a profissdo — como uma ‘“relagcdo magica” entre escola e profissdo, sem
referéncia ao saber.

Por fim, a demanda familiar parece funcionar como motivo principal de
mobilizacao, ja que as familias costumam dar muita importancia ao sucesso escolar.
Considerando a existéncia de diversas praticas familiares, algumas impositivas, outras
controladoras, as que ajudam, as que nao ajudam, etc., a atitude mais eficaz é aquela
de “passar confianga” a criangal/jovem e ter orgulho dos resultados do aluno.

De modo geral, os alunos de Saint-Denis citam aprendizagens ligadas as
atividades cotidianas, pois 0 que possui sentido na relacéo desses alunos com o saber
€ proveniente da vida cotidiana. Eles também enxergam a escola como um ambiente
estritamente profissional ao invés de enxerga-las como um local cultural e cognitivo.
Ja4 em Massy, a relacdo com o saber é centrado no aprendizado e na apropriacdo de
conteudos de saber.

Os jovens participantes da pesquisa pertencem as mesmas condicdes de
existéncia, vivem nas mesmas relagdes sociais e, entretanto, ndo tém todos a mesma
relagdo com o saber. Dessa forma, o autor encerra o texto com a seguinte frase: “as
relacbes sociais estruturam a relacdo com o saber e com a escola, mas ndo a
determinam” (CHARLOT, 1996, p.62).
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3.2 As figuras do aprender e a Educacéao Fisica escolar

Dedico esse item para relacionar as figuras do aprender (saber-dominio, saber-
objeto e saber-relacional) com o que se tem produzido na Educac¢éo Fisica escolar.
Para tal, relacionarei as figuras do aprender em Charlot (2000) com Bracht (1996) e
Betti (1994), e, a seguir, com Schneider e Bueno (2005) e Charlot (2009).

Como ja explicitado no item interior, aprender algo se da em diferentes figuras.
Aprender a tocar piano, aprender a ler um romance ou aprender a ser simpético
exigem distintas acOes, habilidades e competéncias. Diante esta gama de
possibilidades de aprendizagem, Charlot (2000) classifica o aprender em trés figuras:
saber-objeto, saber-relacional e saber dominio.

O saber-objeto sédo saberes de facil enunciacdo e transmissao linguistica,
geralmente materializados em livros, revistas, monumentos, programas de televisao,
Alguns exemplos: ler um romance, uma férmula matematica, um discurso, etc.

Uma segunda figura do aprender é denominada por Charlot de
formas/dispositivos relacionais, que representa o dominio de habilidades sociais
como: cumprimentar, mentir, ser simpatico, ser amoroso, etc.

E, por fim, o saber-dominio, como ja sugere o préprio nome, refere-se aos
aprenderes que envolvem dominio de alguma atividade, tal como desmontar um
motor, aprender a nadar; ou seja, o saber-dominio lida com saberes inscritos no corpo.
Entretanto, para compreender mais a fundo o saber-dominio € imprescindivel
considerar o que Charlot entende por corpo.

Charlot (2000, p.69), inspirado em Merleau-Ponty (1999)%°, parte da premissa
gue o corpo é lugar de apropriacdo do mundo, o corpo que abriga um conjunto de
significacdes vivenciadas. Neste caso, o “eu” no saber-dominio esta “imerso em uma
dada situagao”, o que significa a existéncia de um “Eu que é corpo, percepgoes,
sistema de atos em um mundo correlato de seus atos”; e ndo somente um “eu
reflexivo” expresso por meio de enunciados linguisticos. O saber-dominio possui uma
caracteristica peculiar, “a imbricacdo do Eu na situagdo” (CHARLOT, 2000, p.69).

O saber-dominio e os dispositivos relacionais remetem, igualmente, a vivéncia
de algo; respectivamente, de uma atividade e de uma relagdo. Nao séo saberes de

facil transmissao e enunciacdo linguistica como os saberes-objetos, sdo saberes em

10 MERLEAU-PONTY, M, Fenomenologia da percep¢édo. Sao Paulo, Martins Fontes, 1999.
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gue se é necessario experimenta-los para aprendé-los. Por exemplo, nada substitui a
aprendizagem do nadar, sendo a prépria experiéncia de nadar, ou ainda, s6 aprende
a seduzir quem vivencia o ato de seducdo. E como afirmar que o processo de
aprendizagem desses saberes perpassa do “ndo-dominio” para o “dominio”, ao passo
gue, nos saberes-objetos, a aprendizagem se desloca entre a “ndo-posse” para a
“‘posse” (CHARLOT, 2000)

Ora, mas se o0 nadar e o seduzir sdo aprendizagens que se dao por dominio de
algo e por conseguinte, ndo se expressam como saber-objeto (passivel de enunciacéo
linguistica), como justificar a existéncia de materiais de enunciagéo linguistica (livros,
apostilas) que abordam por exemplo, a natacéo e a seducéo? Charlot (2000) afirma
gue € possivel uma enunciacado de saberes que envolvam dominio, todavia seria
necessario um “distanciamento reflexivo” por conta da dificuldade ou impossibilidade
de elaboracao linguistica.

Nesse sentido, se “nadar € procurar dominar uma atividade”, “aprender a
‘natacao’ é referir-se a essa atividade como um conjunto de enunciados (normativos)
gue constituem um saber-objeto” (CHARLOT, 2000, p.69). Entretanto, vale ressaltar
gue o produto da enunciagao do saber-dominio nunca sera “autbnomo sob a forma de
um saber-objeto”, ja que sempre remetera a uma atividade; analogicamente, conforme
0 exemplo anterior, a natagdo imbrica a atividade de nadar, assim como a informatica
remete ao manuseio do computador, etc. (CHARLOT, 2000)

Partindo dessa relacdo entre saberes-objetos e saberes-dominio, cito a
atividade de andar como exemplo. O andar consiste em uma habilidade motora de
locomocgéo, aparentemente facil para quem possui mais de dois anos de idade.
Contudo, seria possivel ensina-la verbalmente para alguém que n&o possui tal
habilidade motora? Seria possivel escrever um livro com o conteudo “aprenda a
andar”? E caso fosse possivel, o leitor compreenderia? Para todas essas perguntas,
responderia que nédo, e é isso que Charlot (2000, p.69) quer dizer com o seguinte
trecho: “o aprendizado desses enunciados ndao é o equivalente ao aprendizado da
prépria atividade [...] uma enunciagéo exaustiva é dificil e, as vezes, impossivel”.

Essa diferenca entre saber-objeto e saber-dominio exposto por Charlot (2000),
ja foi protagonizado na década de 1990, mas em outros termos e palavras. Vamos
exemplificar com Bracht (1996) e Betti (1994, 2009).

Bracht (1996) aponta que os saberes tradicionais da escola possuem carater

tedrico-conceitual (matematica, portugués, ciéncias, etc.), enquanto a Educacédo
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Fisica se apresenta em duplo carater: um saber fazer e um saber sobre esse fazer.
Esta dualidade também é apontada como uma encruzilhada em “racionalizar algo que
ao ser racionalizado se descaracteriza” (BRACHT, 1996, p.26). Isto &, existiriam
vivéncias no movimentar-se que nao seriam possiveis de serem enunciadas
linguisticamente; ou nas palavras de Bracht (1996, p.26): “resistiria as palavras [...]
fugiria ao controle, a previsao (da ciéncia), seriam de certa forma unicas, singulares”.

Ja Betti (1994), valendo-se de Lawson (1990)'!, denuncia que a Educacéo
Fisica baseia-se na crenca positivista de que a pesquisa cientifica por si sO resolveria
0s problemas pedagogicos da area. Ainda para Lawson, uma boa pesquisa ndo €
automaticamente aplicavel, jA que existiria um distanciamento entre conhecimento
académico e conhecimento de trabalho.

Posteriormente, Betti (1994, p.27) lembra Benveniste (1989)!?, para quem “a
lingua € o sistema interpretante de todos os outros sistemas, linguisticos e nao
linguisticos” (cor, som, imagem, movimento, corpo). Ora, se de acordo com
Benveniste, a semiologia da lingua prevalece sobre os sistemas nao-linguisticos, Betti
(1994) questiona se seria possivel uma Educacéo Fisica sem a lingua.

Como as pesquisas educacionais em Educacao Fisica acabam por produzir
conhecimentos verbais e escritos sobre 0 movimento, por conseguinte, Betti (1994,
p.27) apresenta a seguinte questao: “como ter acesso as vivéncias dos individuos?”,
jA que, conforme Gustorf (1970)°* em Betti (1994, p.27), a lingua expressa
parcialmente a verdade, pois “as palavras sdo apenas intermediarios” do real.

Em suma, o problema de pesquisa definido no trabalho de Betti (1994) reside
na dicotomia entre teoria e pratica na Educacdo Fisica, especificamente entre
linguagem e movimento. Ora, se Lawson aponta a existéncia de dois tipos de
conhecimento - o0 académico e o operacional/trabalho -, entdo se pde em davida a
necessidade de uma teoria da Educacéo Fisica, ja que a area se concretiza ao nivel
do conhecimento operacional e ndo verbal. Ou seja, a Educacao Fisica seria um saber
ndo-linguistico, e, por tal motivo, refém da interpretacdo do sistema da lingua.
Portanto, para Betti (1994, p. 28) “as teorias da Educacao Fisica estariam condenadas

a falar sobre o corpo e 0 movimento sem jamais atingi-los”.

111 AWSON, H. Beyond positivism: research, practice and undergraduate profissional education. Quest,
42:161-183, 1990.

12 BENVENISTE, E. Problemas de linguistica geral. Campinas, Pontes, 1989.

13 GUSDOREF, G. A fala. Porto, Despertar, 1970.
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A partir disso, Betti (1994) explorou a literatura parcial da Linguistica e da
Semiética, para entdo contrapor autores como Benveniste (1989) e Saussure (1997)4,
para os quais o signo ideal restringe-se ao signo linguistico. O autor, entdo, prefere o
conceito de signo de Peirce (1975), ja que o compreende como mais amplo, pois inclui
signos nao verbais, tais como gestos, movimentos, olhares, etc.

Betti (1994) conclui que ndo é possivel uma Educacéo Fisica sem a linguagem
verbal, isto é, limitada a um conhecimento operacional do movimento, ja que a funcéo
da lingua néo é restrita apenas a informacdao estritamente linguistica, é também motor
para desencadear acdes e influenciar o comportamento dos alunos. Neste pano de
fundo, o autor destaca que a tonalidade das palavras e 0 modo de expressdo podem
despertar uma “fung¢éo poética” que conduz o aluno a compreender algo. Por exemplo,
palavras como “explosao”, “suavidade”, “ja!” (comando para iniciar uma atividade) sao
citados pelo autor para reforcar como um signo*® (nesse caso, verbal) pode despertar
outros sentidos (por exemplo, reacdo muscular-nervosa).

Exemplifico. Certa vez, como participante das aulas de boxe tailandés, o
professor avisou-me que as sextas-feiras havia aulas direcionadas ao combate (luta
formal do esporte-espetaculo/alto nivel) e para prestar tal informacéo, ele assim se
expressou: “sexta-feira é dia de sair na mao”, com uma naturalidade na fala e um
sorriso no rosto. Ora, se a mesma expressado “sair na mao” fosse falada em outro
contexto poderia facilmente remeter a “briga”. Entretanto, “sair na mao” do professor
significou uma ambiguidade entre briga (informacéao literal) e descontracéo (gestos,
tom de fala, funcéo poética), o que € contraditoriamente caracteristica de um combate:
emulagdo de uma briga, mas também mediado por regras. Mesmo sendo frequentador
assiduo de combates em outras artes marciais, a expressao dita pelo professor
causou-me certa tensao e expectativa, o que, ja na sexta-feira em que la estive, fez-
me adotar uma estratégia de combate mais cautelosa.

O exemplo anterior mostra claramente como a lingua pode influenciar o
comportamento de um aluno, e, nesse caso, poderia influenciar de maneira negativa,
especialmente se tal expressao fosse dita a um aluno iniciante ou para quem ja possui

uma desconfianca sobre os valores das lutas.

14 SAUSSURE, F. Curso de linglistica geral. Sdo Paulo, Cultrix, 1977.

15 A compreenséao de signo por Betti (1994) é oriunda de Peirce (1975, p.94): “algo que, sob certo
aspecto ou de algum modo, representa algo para alguém”. Nao é intengéo do presente trabalho, como
foco especifico, abordar a Semiotica.
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Ainda no plano da dicotomia entre teoria e pratica, Betti (1994, 2009) valendo-
se de Demel (1978)%, afirma que os objetivos especificos da Educacdo Fisica
deveriam ser orientados indiretamente e ndo diretamente ao corpo, pois parte-se do
entendimento que sé a personalidade é objeto da educacdo (DEMEL, 1978 apud
BETTI, 1994). Dessa forma, Betti (1994) sugere que se deva direcionar os objetivos
da Educacdo Fisica por meio da acao sobre a personalidade.

Entdo, o objetivo da Educacdo Fisica é relacionar organicamente o saber-
movimentar e o saber-sobre esse movimentar-se (BETTI, 1994). Ou seja, o papel da
Educacédo Fisica “é ajudar a mediacdo deste saber organico para a consciéncia,
através da linguagem e dos signos. Mais ainda, é um saber que leva o sujeito a
autonomia [grifo do autor] critica no ambito da cultura corporal de movimento” para,
entdo, “formar o cidadao que vai usufruir, produzir e reproduzir as formas culturais das
atividades corporais de movimento” (BETTI, 1994, p.38).

Contudo, conforme Bracht (1996), desenvolveu-se um “pré-conceito” com a
perspectiva da “cultura corporal de movimento”, que a acusa de transformar a
Educacao Fisica em um discurso tedrico sobre o movimento e, consequentemente,
desconsidera 0 movimento como nucleo central da Educagéo Fisica.

Mediante tal acusacao, tanto Bracht (1996) quanto Betti (1994) adotam uma
postura relativizada que considera a Educacdo Fisica como éarea que lida,

simultaneamente, com a corporeidade e o simbolismo da linguagem e do pensamento:

[...] uma educacao critica no ambito da Educacgéo Fisica teria igual
preocupacdo com a educacdo estética, com a educacdo da
sensibilidade, o que significa dizer, “incorpora¢ao” n&o via discurso, e
sim via “praticas corporais” de normas e valores que orientam gostos,
preferéncias, que junto com o entendimento racional determinam a
relacdo dos individuos com o mundo [...] ndo se trata de subsumi-la a
sensibilidade, mas sim, de ndo pretender absolutiza-la. O desafio
parece-me ser: nem movimento sem pensamento, nem movimento e
pensamento, e, sim, movimentopensamento (BRACHT, 1996, p. 27).

N&do estou propondo que a Educacdo Fisica escolar transforme-se
num discurso sobre a cultura corporal de movimento, mas uma acéo
pedagogica com ela. E evidente que ndo estou abrindo a méo da
capacidade de abstracdo e teorizacéo da linguagem escrita e falada,
0 que seria desconsiderar o simbolismo que caracteriza o homem.
Mas a acdo pedagdgica a que se propde a Educacao Fisica estara

16 DEMEL, M. Integracdo da educacao fisica na educacéo. Boletim da federacdo internacional de
Educacéao Fisica, 49 (3) 56-57, 1978.
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sempre impregnada da corporeidade do sentir e do relacionar-se.
(BETTI, 1994, p. 41)

Portanto, vé-se que Bracht (1996) e Betti (1994), a semelhanca de Charlot
(2000), avancaram na compreenséo da existéncia de um saber fazer imbricado em
um Eu epistémico. Ademais, Charlot (2000) e Betti (1994) convergem com a
concepcao de que as funcdes psiquicas individuais sdo decorrentes das influéncias
sociais - ambos autores utilizam a palavra “apropriacédo” ou “internalizagdo” ao se
referirem & aprendizagem e apropriam-se de Leontiev para destacar que a
aprendizagem depende da atribui¢cdo de “sentido” pelo sujeito. Especificamente para
Charlot (2000), o sentido se da na relacédo entre mobil e meta; e em outras palavras,
para Betti (1994), na relacao entre motivo e fim, processo também denominado de
“motivo gerador de sentido”.

Embora Charlot (2000) n&o tenha desenvolvido a nocao das figuras do
aprender pensando na Educacao Fisica, indicou uma possivel relacao entre saberes
de apropriacao (saber-objeto) e de saberes que envolvem dominio (saber-dominio e
saber relacional). Entretanto, deixou para estudos futuros o modo como ambas
efetivamente se relacionam. O autor adotou um olhar descritivo sobre essas figuras
do aprender, dedicando-se mais a apontar uma dificuldade ou a impossibilidade de
enunciar um saber de dominio. Ja Bracht (1996) e Betti (1994), autores especificos
da Educacéo Fisica, procuraram debrucar-se sobre tal ambiguidade e abrir novos
horizontes.

Em outra frente de estudos, dois trabalhos, Schneider e Bueno (2005) e Charlot
(2009), buscaram fazer uma releitura da Educacéao Fisica a partir da teoria da relacao
com o saber, especialmente no que diz respeito as figuras do aprender.

O artigo de Schneider e Bueno (2005) é uma releitura de outra investigacéo, o
“Diagnéstico da Educagao Fisica no Estado do Espirito Santo”. Essa releitura levou
em conta questionarios que foram respondidos por 50 alunos, tentando verificar a
relacdo dos alunos com os saberes da disciplina de Educacéo Fisica. Ja o trabalho
de Charlot (2009) apresenta-se em modo de ensaio tedrico e é capitulo integrante do
livro “Educacgao Fisica, Esporte e Sociedade: Temas emergentes”.

O que chama atencéo é que ambos trabalhos categorizam a Educacgéo Fisica

como um saber-dominio:
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[...] os saberes tematizados pela Educacdo Fisica sdo, em sua
maioria, saberes que se projetam por meio do dominio de uma
atividade, no caso as atividades que demandam controle e uso do
corpo e dos movimentos, em que nao existe referéncia a um saber
objeto. (SCHNEIDER; BUENO, 2005, p.39).

A Educacéo Fisica, pela propria natureza de seu contetdo, deve atuar
naquilo que lhe é peculiar [saber-dominio] [...] O grande problema
reside no fato de que nem professores em a¢éo nem os estudiosos da
area parecem ter consciéncia da importancia desses saberes
(SCHNEIDER; BUENO, 2005, p.42).

(A Educacéo Fisica) ndo é igual as demais porque ela lida com uma
forma de aprender outra que ndo a apropriagdo de saberes-
enunciados. (CHARLOT, 2009, p. 241).

Schneider e Bueno (2005, p.42) admitem que a Educacao Fisica também lida
com saberes relacionais: “a sistematizacédo de conhecimento, entdo se realiza tanto
pelo dominio de uma atividade, como pelo dominio dos dispositivos [...] relacionais”.
Entretanto, tal afirmacéo aparece de modo timido e com baixa frequéncia ao longo do
texto, como se as formas relacionais fossem secundarias nas aulas de Educacéo
Fisica.

Ja Charlot (2009) afirma que o fato da Educacédo Fisica lidar com uma outra
forma de aprender que ndo a apropriagao de saberes enunciados gera desvalorizacao
diante das outras disciplinas que tendem a restringir o saber ao enunciado através da
linguagem escrita. O autor sugere que nao se tente anular ou esconder essa diferenca,
e sim destaca-la e esclarecé-la, ja que, o saber-enunciado, presente em todas outras
disciplinas, é apenas uma das formas de patriménio cultural humano.

Schneider e Bueno (2005) constataram que alunos tém dificuldades em
transformar o que aprenderam na Educacéo Fisica em linguagem escrita. Os autores
concluiram que quanto mais uma atividade esta inserida no corpo, maior sera a
dificuldade de enunciamento linguistico. Portanto, sugerem que nao se espere que 0s
alunos “falem de”, mas que “facam com” (saber de dominio).

Mais do que caracterizar a Educacdo Fisica como saber relacional e de
dominio, ambos os trabalhos (SCHNEIDER; BUENO, 2005; CHARLOT, 2009)
findaram por negar a importancia dos saberes-objetos, 0 que nao deixa de ser
contraditorio, j& que o produto de enunciacdo de um saber-dominio torna-se um saber-
objeto (CHARLOT, 2000).

Todavia, € necessario ressaltar que ambos autores partiram de falsas

premissas sobre o entendimento de Educacéo Fisica e, dado a isso, igualmente, a
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falsas conclusdes. A premissa destacada por esses autores!’ compreende a
Educacéo Fisica como disciplina que lida predominantemente com o saber-dominio,
por vezes, o saber relacional, e jamais considera-se o saber-objeto. Sendo assim,
conclui-se que nao é papel da Educacao Fisica preocupar-se com o saber sobre o
movimento, mas exclusivamente no ensino e aprendizagem do movimento em si.

Eliminar a existéncia de um saber-objeto e saber-relacional na Educacao Fisica
consiste em uma atitude precipitada. Sem duvida, a Educacao Fisica deve priorizar a
vivéncia de movimentos, especialmente no modo dos “saberes de dominio”; todavia
ndo se pode negar que tais praticas, quando objeto de reflexdo, podem também ser
expressas em saberes enunciados.

Vale ressaltar que os sujeitos da pesquisa de Schneider e Bueno (2005)
responderam que aprendiam predominantemente o conteudo “esporte” (em
especifico, vélei, handebol e futebol) e regras de jogos quando questionados sobre “o
que vocé aprende nas aulas de Educacédo Fisica?” A partir desses resultados,
suponho que esses alunos vivenciaram uma Educacdo Fisica tradicional, cuja
caracteristicas sao: repeticdo e pobreza de conteddos e métodos, e aulas néo-
diretivas. Portanto, se minha suposic¢éo for correta, ja ndo era de se esperar que tais
alunos pudessem enunciar linguisticamente suas aprendizagens, visto que uma
Educacdo Fisica progressista, que busca a apropriagdo critica da cultura de
movimento néo foi o objeto pedagdgico do processo de ensino e aprendizagem nesse
contexto. Como podiam “falar de” se apenas “faziam” uma Educacdo Fisica
tradicional?

Entdo, quando Schneider e Bueno (2005) afirmam que “nem os estudiosos da
area parecem ter consciéncia da importdncia desses saberes [dominio]’
(SCHNEIDER; BUENO, 2005, p.42), parecem esquecer que o contexto de ensino
destes alunos é tradicional: atividades com fim em si mesmo, saber-fazer corporal ndo
mediado para a consciéncia, etc., e, portanto, seria exigir muito que esses alunos
falassem de, isto €, que se expressassem por meio de saberes-objeto.

Com base na discussdo empreendida neste item, prefiro considerar como
premissa para a analise de dados as figuras do aprender em Charlot (2000), somada

a concepcdo de Educacédo Fisica escolar que visa a apropriacdo critica da cultura

17 Parece-nos que Charlot (2009) parte de uma falsa premissa sobre a Educagéo Fisica, subsequente
a sua leitura do trabalho de Schneider e Bueno (2005). Por diversas vezes o autor se vale de Schneider
e Bueno (2005) para categorizar a Educagéo Fisica como um saber-dominio.
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corporal de movimento (por exemplo: BRACHT, 1996, 1997; SOARES et al, 1992,
BETTI, 1994, 2009; KUNZ, 1994), o que implica afirmar que a Educacao Fisica busca,
ou deveria buscar, para alcancar suas finalidades educacionais, a inter-relacdo de

todas as figuras do aprender: saber-objeto, saber-dominio e saber-relacional.
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4 SOBRE AS LUTAS: CONHECENDO O DOJO18

As lutas sempre fizeram presentes na histéria da humanidade, seja ligadas as
técnicas de ataque e defesa, seja como modo de sobrevivéncia, ou como “sabedoria
de vida”. Podem aparecer dedicadas ao treinamento militar, a defesa pessoal e
também ao exercicio fisico, e muitas vezes inter-relacionadas a vertentes culturais,
religiosas e filoséficas. (PARANA, 2006; SAO PAULO, 2008a).

Contudo, sobre a origem da luta, segundo Espartero (1999, apud NAKAMOTO,
2005, p. 24), “néo é possivel atribuir a nenhum povo ou civilizagéo a invencgao da luta,
pois se encontram vestigios de que elas foram praticadas por diversas sociedades ao
longo do tempo”. Isso significa que a luta, em sua origem, ndo esta vinculada
especificamente a algum povo, a uma data, e muito menos dotada de um significado
comum; ou seja, diferentes lutas relacionam-se a diferentes representacdes sociais.
Por exemplo, as pinturas do Egito indicavam que a luta tinha carater de competicao
por meio do combate, enquanto que a luta para uma tribo indigena pode ser
considerada como um ritual, ou uma maneira de defesa contra as adversidades da
natureza (NAKAMOTO, 2005).

Mais préximo de nossa realidade, no Brasil, a pratica de capoeira pelos negros
escravizados tinha o significado social de resisténcia aos seus opressores, enguanto
do outro lado do mundo, em Okinawa, a pratica de karaté (que significa “méaos vazias”)
surgiu em virtude de um embate politico que determinou a proibicdo do uso de armas
(SAO PAULO, 2008a, 2008b).

Também as origens histéricas e geogréaficas das diferentes modalidades de
lutas lhes determinam certas caracteristicas. As lutas originarias do oriente receberam
forte influéncia do militarismo, caracterizando-se como autoprotecdo, e ao mesmo
tempo ainda guardam tracos de filosofia e religiosidade do seu contexto original, como
o confucionismo, budismo, taoismo, e xintoismo. Ja as lutas de origem ocidental estdo
mais proximas do esporte, como o Boxe, o Kickboxing e o Savate.

No entanto, a significacdo das lutas ndo estd somente associada ao seu
surgimento, mas também as transformacdes decorrentes do tempo, da cultura, dos
valores sociais e do sistema econdmico do tempo e espaco histéricos em que estédo

inseridas. O que se quer dizer com isso é que as lutas experimentam processos de

18 Do japonés, refere-se ao local onde se treinam artes marciais, "tatame".
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ressignificacdo; atualmente, por exemplo, assistimos a um processo de esportivizacao
das mesmas. Em consequéncia, deixa-se de lado varios costumes e valores da
tradicao cultural prépria da luta. Temos entre nds o caso da capoeira: o surgimento da
"capoeira regional” é decorrente de uma transformacao da “capoeira angola”, com
inspiracdo em golpes de outras artes marciais, a fim de tornd-la uma pratica mais
competitiva, mais veloz, mais dindmica em quesitos de atagque e defesa
(VIEIRA,1998).

Dai a importancia de compreender o significado das lutas por meio de uma
abordagem antropolégica e sociolégica. Certamente, procurar compreender as lutas
sob essa perspectiva nos revela os significados publicos do fenbmeno “luta”. Cazetto
(2010) chama atencéo para os diversos simbolos presentes nas lutas e artes marciais.
O autor considera que € ingenuidade lidar com o fendmeno da luta apenas no sentido
restrito de "combate", como que se todo processo ritualistico e tradicional da prética
se reduzisse ao verbo “lutar”. Afirma que, para muitos, pensar em lutas significa
pensar em campeonatos, em ringue, em competicdo. Somam-se a isso as tradicoes
esportivizadas do ambito da Educacéo Fisica.

Ademais, prossegue Cazetto (2010), quando tratamos da contemporaneidade,
as academias de ginastica apropriam-se de movimentos das luta e atribuem um novo
universo de significados a essas praticas: realizar exercicios com alto gasto
energético. Ainda para o autor, as lutas também podem ter sentido de tratamento
emocional, j& que socialmente s&o vistas como promotoras de habilidades
psicolégicas e emocionais (autoconfianca, concentracéo, paciéncia etc.), o que faz,
por exemplo, com que pais matriculem seus filhos em academias de lutas para um
suposto controle de agressividade, quebra de timidez etc.

Os significados possiveis para a palavra “luta” nos ajudam a compreender a
complexidade do tema. “Luta” pode referir-se as subjugacfes entre sujeitos
decorrentes de conflitos interpessoais, que compreendem uma visdo ampla e
multifacetada; por exemplo, as lutas podem ser entre classes sociais, pela vida, etc.
(CORREIA; FRANCHINI, 2010). Ou também pode ser entendida como um combate,
um confronto, um jogo com logica de oposicdo em que ha espaco fisico limitado e
presenca de arbitros/intermediadores que auxiliam a manter as regras pré-
estabelecidas de uma modalidade especifica de luta. Dependendo da modalidade,

pode-se utilizar socos, chutes, quedas, imobilizacbes, desequilibrios, luxacoes,
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excluséo de territorio etc. (OLIVIER, 2000; BRASIL, 1998; NAKAMOTO, 2005). Nesse
sentido, para o Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

As lutas séo disputas em que os oponentes devem ser subjugados,
com técnicas e estratégias de desequilibrio, contusao, imobiliza¢do ou
exclusdo de um determinado espaco na combinacdo de acdes de
ataque e defesa. Caracterizam-se por uma regulamentacédo especifica
a fim de punir atitudes de violéncia e deslealdade. Podem ser citados
exemplos de luta: as brincadeiras de cabo de guerra e brago de ferro,
até as praticas mais complexas da capoeira, do judd e do caraté
(BRASIL, 1998, p. 70).

Para Nakamoto (2005), a luta € uma prética corporal na qual se objetiva atingir
um ou mais alvos, 0s quais sao 0s proprios praticantes. Além disso, o autor apresenta
uma diferenciacao tatica da luta em relacéo a outras modalidades, pois nela se permite
aos adversarios atacarem ao mesmo tempo, sem a necessidade de seguir a ordem
“‘um ataca, o outro defende”, como nos esportes coletivos com bola (basquetebol,
futebol etc.), ou em jogos como o xadrez, em que ndo acontece o ataque simultaneo
- pelo contréario, cada um ataca ou defende a sua vez.

Outro aspecto € que muitas vezes confundem-se os termos “lutas” e “artes
marciais”. Todavia, conforme Correia e Franchini (2010), o segundo termo refere-se a
um “conjunto de praticas corporais” derivadas da guerra, ja que “marcial” invoca o
deus romano da guerra, Marte. Se “arte” é a capacidade humana de criagdo, no caso
das artes marciais ela pode ser representada pela expressividade, imaginacao,
ludicidade. Também n&o € apenas uma simples pratica movida pela logica de
oposi¢cao, mas muitas vezes € um “modo de vida”. Drigo et al. (2005) enfatizam a
principal diferenca entre luta e arte marcial do ponto de vista dos praticantes desta
ultima: € que as artes marciais teriam uma orientacao proveniente de uma “filosofia”
de vida, a presenca de uma hierarquizacao e o processo de aprendizagem baseia-se
na relacdo mestre-aprendiz.

No entanto, considera-se que a arte marcial também traz em si a luta, na forma
de elementos de combate liderados pela légica de oposicdo, por meio da qual os
individuos que lutam s&o alvos intrinsecos, bem como também envolve como principal
ato e acao o verbo “lutar’. Embora esteja correto o entendimento de que a arte marcial
€ luta, entretanto o inverso nem sempre acontece. Uma luta pode néo estar associada
a guerra, nem ser um tipo de arte baseado em uma filosofia de vida; portanto, ela ndo

poderia ser considerada como arte marcial.
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Teriamos, entdo, dois termos para tratarmos de uma prética corporal regida
pelo combate, pelo verbo “lutar”. Com finalidade didatica e académica, preferimos
adotar a compreenséo de Lage, Goncalves Junior e Nagamine (2008), que fazem uso
preferencial da expresséao “luta” para representar a luta e a arte marcial, por ser mais
usual no &mbito da Educacéo Fisica escolar. No entanto, ndo é nosso propdsito, com
esta opcéo, reduzir o significado das artes marciais.

Embora haja relativo consenso na literatura sobre os conteudos proprios da
Educacao Fisica (jogo, esporte, ginastica, atividade ritmica/danca e luta), eles nédo
estdo consolidados nos curriculos escolares, gerando, em nosso entendimento,
praticas caracterizadas como “lassez-faire” nas aulas. Assim, o ja referido
distanciamento entre as proposi¢des tedrico-metodoldgicas existentes na Educacéo
Fisica e as rotinas escolares agrava-se, na medida em que cabe apenas ao professor
0 compromisso de restringir ou ampliar as manifestacdes da cultura de movimento do
aluno (SO; BETTI, 2009).

E também sabido que, com a disseminacao das lutas nas sociedades, mediante
sua crescente esportivizacdo e midiatizacao, elas ficaram conhecidas muito mais pelo
seu aspecto técnico e tatico do que pelos seus principios filosoéficos.

Nesse contexto, a luta na escola acaba por configurar-se como um conteudo
restrito, e quando apresentada é focada nas representacdes que os professores dela
possuem por intermédio dos meios de comunicacédo, das produgdes cinematogréficas
e dos espetaculos televisivos que enfatizam as lutas como esporte.- Desse modo,
deixa-se de lado a perspectiva original das artes marciais baseada em valores
filosoficos, sem finalidades competitivas e que envolve, conforme Lage, Gongalves
Junior e Nagamine (2007, p.40), “valores como dignidade, honra, trabalho, pacifismo,
formacgado de carater, persisténcia, humildade”, que orientam “o modo de viver” do
praticante.

Assim, a luta tem sido vitima de restricAo por parte dos professores de
Educacéo Fisica, presos que estdo, em geral, a hegemonia dos contetdos esportivos
tradicionais, e sentem-se mais a vontade para abordar modalidades esportivas
coletivas com bola, como o basquetebol, futebol, voleibol e handebol.

A situacdo é ainda mais grave se considerarmos o estudo de Correia e
Franchini (2010), que constatou a pobreza da producéo cientifica na area de lutas,

apontada pelo baixo niamero de artigos cientificos em periodicos. E quando essas
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poucas producdes estavam presentes, mostravam-se predominantemente
relacionadas ao viés da biodindmica do movimento humano.

Nota-se a interdependéncia desses fatos: por um lado, ha caréncia na formacéao
inicial de professores acerca das lutas e, por outro, a deficiéncia da producéo
cientifica. Isso merece a analogia de uma via de “mao dupla”, que implica a
necessidade de trocas entre dois polos, intercambio este que determina a existéncia
de ambos. E que, no caso da luta, tem sentido negativo: de um lado, poucos
pesquisadores e poucas pesquisas e, em consequéncia, pouco impacto na formacao
inicial e continuada dos docentes, e, adiante, pouca presenca na Educacao Fisica
escolar.

Para Nascimento e Almeida (2007), a presenca das lutas nas escolas é
pequena, e, quando existe, € ministrada por terceiros e desvinculada da disciplina de
Educacdo Fisica, em atividades extracurriculares ou por meio de grupos de
treinamento. O autor cita duas justificativas apresentadas por professores de
Educacao Fisica para esta restricdo da pratica de lutas na escola. A primeira € a falta
de vivéncia dos docentes sobre o tema, tanto na formacdo académica e em suas
histérias de vida. A segunda € que a violéncia seria intrinseca as lutas, e sua pratica
estimularia a agressividade dos alunos. De fato, a agressividade, indisciplina e
violéncia é apontada por pesquisadores e educadores como um dos grandes
problemas da Escola atual (por exemplo, AQUINO, 1996; MARRIEL et al. 2006;
SPOSITO, 2001).

Nascimento e Almeida (2007) contrapdem-se a essas alegacOes dos
professores, argumentando que ndo € necessario saber lutar para ensinar lutas, ja
gue néo é intencdo da escola formar atletas/lutadores, mas sim transmitir valores,
conceitos e atitudes. Ja com relac&o a violéncia, o autor recorre as ideias de Olivier
(2000), as quais passamos a expor.

E comum educadores questionarem por qué, em um mundo ja tdo violento,
incluir as Lutas como conteudo escolar. Olivier (2000), ao propor uma metodologia de
ensino para transitar das “brigas” aos “jogos de luta com regras”, argumenta que a
violéncia € um modo de expressao e comunicacdo dos alunos em reacdo a certas
interacdes sociais, em relagdo ao meio, ao estresse, a frustracéo, e que, portanto, ndo
pode ser totalmente eliminada. Mais importante, entdo, seria permitir aos alunos

refletirem temas sobre a violéncia/agressividade, bem como o perigo que ela pode
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representar para si proprio e para o outro, a partir de questdes: “que violéncias sofro?
Qual violéncia suporto? Que violéncia é socialmente permitida?”.

Nessa direcdo, a pratica de lutas na escola podera proporcionar um
tempo/ambiente adequado para transformar as “brigas” em “jogos de luta”, nos quais
se espera que haja regras e situacoes seguras (OLIVIER, 2000). Desse modo, 0s
jogos de luta podem permitir uma simulacéo da violéncia (“brincar de”), que, dado o
contexto pedagodgico e as proprias regras das lutas impede o praticante de ser
violento, no sentido de causar danos fisicos ao adversario (OLIVIER, 2000).

Um soco é um golpe com um dos bracos que envolve um movimento articular
de cotovelo, ombro e quadril, sendo assim, do ponto vista biomecanico, um soco
pertence, igualmente, a luta ou a briga. Entretanto, h4 uma diferenca de um soco em
uma briga e em uma luta: a intencionalidade. Na briga, possivelmente desencadeada
por um estresse/frustracdo de duas ou mais pessoas, um soco € carregado de
emocbes negativas. Ja em uma luta, tal golpe possui outras
finalidades/intencionalidades, como atingir um alvo, pontuar, medir distancia,
desestabilizar estratégia do adversario etc.

O que Olivier (2000) indiretamente sugere € uma ressignificacdo das lutas, isto
€, mostrar outras possibilidades e olhares para os alunos, neste caso especifico, 0
autor sugere transformar “brigas em jogos de lutas”, ou seja, relativizar as distintas
intencionalidades entre brigas e jogos de lutas.

Contudo, é necessario alertar para um possivel “funcionalismo” na proposta de
Olivier (2000), na medida em que a presenca da luta na escola é justificada com a
promessa de diminuir a violéncia nas relacdes entre os alunos. Entretanto, tal
expectativa de causa e efeito ndo é comprovada empiricamente.

Mesmo ndo sendo a relacdo entre violéncia e luta o problema de pesquisa
central de seus respectivos estudos, Cordeiro Junior (2000), Lage, Gongalves Junior,
Nagamine (2008), Nascimento e Almeida (2008) apontam, como resultado
complementar, que os alunos néo se tornaram violentos apos a pratica de luta, pelo
contrario, mostraram-se mais pacificos, compromissados com o professor,
demonstrando respeito para consigo proprio e com o outro.

Especificamente, Lage (2009) desenvolveu pesquisa caracterizada como
“‘intervencao participante”, na qual trabalhou com jogos e brincadeiras de luta com
criancas de periferia da cidade de Sao Carlos-SP. Na interpretacdo do autor, os

resultados foram positivos: os alunos dialogaram conjuntamente, a fim de compartilhar



59

experiéncias de movimentos aprendidos; desenvolveram situagdes de proximidade e
afetividade entre si e com o educador (postura dialégica); resolveram e lidaram com
conflitos; mostraram persisténcia e determinacdo nas atividades, o que foi
relacionando a ndo esmorecer diante das adversidades colocadas pela vida.

Ja4 Nascimento e Almeida (2008) sugerem uma organizacdo no trato
pedagodgico do contetdo de lutas na Educacéo Fisica escolar. Em sua revisdo de
literatura, mostram-nos que as tentativas de sistematizar as lutas perpassam a
especificacdo de uma modalidade de luta (judd, capoeira, etc.). Ao posicionar-se
contra essa pratica nos anos iniciais do ensino fundamental, os autores propdem que
sejam trabalhados o desenvolvimento de habilidades motoras basicas de exigéncia
comum as lutas (agarrar, reter, desequilibrar, imobilizar, esquivar-se, resistir, livrar-se)
em modelo de pré-lutas (lutas ndo-formais no ponto de vista técnico-tatico). Somente
nos anos finais do Ensino Fundamental deve-se proporcionar o estudo e vivéncias de
modalidades de lutas mais especificas (como o Karaté, Kung fu, Boxe), acrescentando
aos alunos os conhecimentos nas dimensdes historicas, sociais, culturais e filosoficas
intrinsecas as lutas. Percebe-se que tal entendimento guarda relacdo com a
proposicao "desenvolvimentista”, que acredita na existéncia de um desenvolvimento
motor "normal” e etapista (TANI et al., 1988).

No entanto, esta ndo € a perspectiva do Curriculo de Educacdo Fisica do
Estado de S&o Paulo (CEF-SP), pois nela as lutas aparecem como um dos “eixos de
conteudo” da disciplina desde o 7.° ano. Conforme explicita o documento (SAO
PAULO, 2008a, 2009a), a desvalorizacdo ou o descarte das lutas nas aulas de
Educacgédo Fisica, acabam por prejudicar a préopria formacdo dos alunos. A
necessidade de valorizar as lutas é justificada pela motivagdo de abordar um elemento
cultural presente na vida cotidiana dos alunos e na historia do Brasil. Essa presenca
das lutas nas vida dos alunos € decorrente do contato com esta manifestacdo da
cultura corporal de movimento na escola, na academia, na rua, nos livros, e,
principalmente, nas midias (revistas, TV, jornais, gibis, videogames). Partindo
desse pressuposto, a presenca de experiéncias significativas das lutas na escola
mostra-se importante na superacéo de representacdes equivocadas, como as de que
a luta é exclusivamente oriental, é “violenta” e regida por mas intencionalidades. Em
consequéncia, evitar-se-ia a apropriagdo de atitudes de discriminacdo e de
preconceito sobre a luta. (SAO PAULO, 2008a, 2008b, 2009a)
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A respeito da formacéo inicial do professor, o CEF-SP aponta que a inclusao
das lutas como conhecimento na Educacdo Fisica escolar é recente, e que 0s
professores encontram muitas dificuldades de tratar este conteddo. Ha ainda o fato
de que nem sempre as lutas estao presentes nos cursos de formacao de professores
como disciplinas obrigatorias, e desse modo, se fortalece o distanciamento do
professor de Educacao Fisica com o universo das lutas e das artes marciais.

No caso do CEF-SP, o conteudo “Luta” esta presente no Ensino Fundamental

e no Ensino Médio, e sugere a inclusao das seguintes modalidades de luta:

NIVEL DE ENSINO | ANO | SEMESTRE | MODALIDADE
Fundamental 7° Quarto Judod
Fundamental 8° Primeiro Karaté
Fundamental 9° Primeiro Capoeira
Médio 3° Primeiro Boxe

Médio 3° Terceiro Esgrima

Quadro 1: Relacao nivel de ensino, ano, semestre e modalidade de luta no CEF-SP

Com excecao da Capoeira, todas as modalidades de luta sdo apresentadas
como sugestdo no CEF-SP, com a observacéo de que o projeto politico-pedagoégico
da Escola podera optar por outras modalidades.

Aqui se apresenta mais uma delimitacdo da pesquisa: a escolha da modalidade
de luta. Selecionamos o 7.° ano do Ensino Fundamental com a modalidade jud6 para
observagdo das aulas, utilizando como o critério o fato de ser a primeira luta que

vivenciardo ao longo da trajetéria escolar.
4.1 O judé como contetudo no CEF-SP

O CEF-SP, € uma proposta de implementacdo de um curriculo comum as
escolas, que se apresenta efetivamente no dia-a-dia escolar a partir de um conjunto
de documentos dirigidos para professores e alunos - respectivamente, o Caderno do
Professor e o Caderno do Aluno.

De modo geral, o Caderno do Professor traz situac6es de aprendizagem para

orientar o trabalho do professor para “o que”, “quando” e “como” abordar determinados

conteudos e perseguir a aprendizagem de certas habilidades e competéncias.
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Estruturalmente, cada exemplar do caderno estd organizado em bimestres e prop&e
sugestdes de gestao de aula, avaliacédo e recuperacao.

Ja o Caderno do Aluno, segundo Sao Paulo (2009b), propde atividades para
auxiliar o trabalho do professor em sala de aula, assim como, tarefas para os alunos
realizarem em casa. O referido documento ndo é considerado um material didatico
tradicional, uma vez que nao se preocupa em expor conceitualmente conteddos; pelo
contrario, o Caderno anuncia ao aluno: “os conteudos que vocé vai aprender seréo
ensinados pelo(a) professor(a) em sala de aula com o apoio dos livros que ele(a)
indicar” (SAO PAULO, 2009b, p. 1).

Embora o CEF-SP dialogue com professores e alunos por meio de tais
cadernos, Amusquivar (2010) acusa uma desarticulacdo conceitual entre os materiais
docentes e discentes. A autora justifica que o Caderno do Professor adota uma
perspectiva a favor das proposi¢des tedrico-metodoldgicas inovadoras da década de
1980 e 1990, isto €, proposicbes que sustentam teorias e métodos em direcdo a
cultura de movimento. J4 o Caderno do Aluno se dedica na abordagem de elementos
relacionados a saude e qualidade de vida; além disso, apresenta-se de modo
conteudista, 0 que por conseguinte ndo provoca discussdes sobre seus temas. Tal
constatacao pode ser claramente notada nas tarefas sugeridas pelo material, dada a
presenca excessiva de exercicios de multipla escolha, questdes pontuais de
determinado contetdo ou tema (como regras, pontuacéo, dados historicos, etc).

Essa desarticulacdo entre concepcdes de Educacdo Fisica no Caderno do
Professor e Aluno ndo se sucedeu de maneira ingénua ou por desatencao de seus
elaboradores, ja que os autores do Caderno do Professor ndo sdo os mesmos dos
Caderno do Aluno®.

Diante de diferentes grupos de autores para a elaboracdo dos cadernos do
professor e do aluno, e dado a isso, complementada com a auséncia de dialogo entre

todos os autores, Amusquivar (2010, p.50) afirma que "o material discente néo se

1 Na primeira edi¢cdo do CEF-SP em 2008 (ainda chamada de Proposta Curricular de Educacéo Fisica
do Estado de S&o Paulo) havia apenas o Caderno do Professor, cujos autores foram: Adalberto dos
Santos Souza, Jocimar Daolio, Luciana Venancio, Luiz Sanches Neto, Mauro Betti e Sérgio Roberto
Silveira. J4 em 2009 duas autoras passaram a integrar o grupo inicial de autores: Carla de Meira Leite
e Renata Elsa Stark, tanto no “Caderno do Professor” como no “Caderno do Aluno”. Vale destacar que
0 Caderno do Professor em 2009 era 0 mesmo de 2008, exceto com pequenas modificacdes, tais como
correcdes ortograficas, reorganizacdo cronolégica dos conteddos, etc. A integracao daquelas autoras
esta relacionada a sua participacdo na elaboracdo do Caderno do Aluno. Posteriormente, os nomes de
Jocimar Daolio, Luciana Venancio, Luiz Sanches Neto e Mauro Betti foram excluidos como autores do
“Caderno do Aluno”.
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utiliza integralmente dos conceitos que estdo no material docente, pois existe outra
tendéncia influenciando a Proposta Curricular” e, neste caso, prossegue a autora, uma
tendéncia vinculada a Educacdo Fisica voltada ao desenvolvimento de habitos
saudaveis, de qualidade de vida e de pouca reflexdo sobre questbes socioculturais
dos elementos da cultura de movimento.

Sendo assim, ciente da divergéncia entre Caderno do Professor e Caderno do

Aluno, passo a exp6-los, especificamente no contetdo Judd, nos itens subsequentes.
4.1.1 Caderno do Professor

Em todas as modalidades de luta propostas no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, o CEF-SP sugere percursos de aprendizagem semelhantes, que se
iniciam pelas informac¢des/conhecimentos que o0s alunos possuam sobre a
modalidade, suas semelhancas e diferencas com outras lutas, a vivéncia e andlise de
gestos/golpes caracteristicos, e aspectos historicos. Ha frequentes recomendacdes
para garantir a integridade fisica dos alunos, bem como a afirmacéo de que néo é
necessario o professor “saber lutar”.

No quarto bimestre do 7° ano do Ensino Fundamental, 0 CEF-SP (SAO PAULO,
2009a) sugere a tematizacao do judo, e apresenta ao professor um texto introdutorio,
no qual a modalidade € considerada uma arte marcial de origem oriental oriunda do
Japéao, cujo surgimento se deve a Jigoro Kano em 1882 a partir dos movimentos do
ju-jitsu (conhecido no ocidente como jiu-jitsu). O ju-jutsu € uma arte marcial desarmada
praticada por samurais japoneses, € que envolve agarramentos, lancamentos,
imobilizacbes, projecbes, chutes e golpes de méos em pontos vitais do corpo
sustentados pela “lei de agéo e reagao” - a for¢a aplicada em um golpe é proporcional
ao contragolpe — o que permite um lutador n&o tao forte fisicamente superar e vencer
um adversario mais forte. Diferentemente da maioria das artes marciais de cunho
militar e combativo, o jud6 se diferencia por ter surgido com carater educacional e
competitivo, tornando-se popular no Oriente e no Ocidente. Entende-se que o judd
envolve valores e orientagcbes filosoficas que extrapolam o local especifico de
aprendizagem, ao almejar o equilibrio para a vida cotidiana, ndo atrelando a luta
exclusivamente ao combate.

Posteriormente, o CEF-SP contextualiza a “questao da violéncia” na luta, ao

apontar que um dos argumentos para a exclusdo das lutas como contetdo da
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Educacéo Fisica é sua suposta violéncia intrinseca. Baseando-se em Olivier (2000),
sugere-se que se desenvolvam aspectos positivos do confronto, nos quais se criaria
condicBes fixas e seguras para liberacdo da agressividade e no reconhecimento da
importancia do outro na luta.

As lutas permitiriam o confronto com o outro, o que pode ser positivo, ja que 0
respeito as regras de um combate condena o uso da violéncia. Outro argumento
favoravel ao trato das lutas nas aulas de Educacéao Fisica caminha no sentido de que
posturas e comportamentos violentos podem manifestar-se em outros momentos das
aulas, em qualquer conteudo da Cultura de Movimento.

O CEF-SP pretende, com o tema proposto no 7° ano, desenvolver as seguintes
competéncias/habilidades: identificar e compreender os movimentos e gestos de
equilibrio e desequilibrio em diferentes posicdes; reconhecer a importancia de se
equilibrar e de desequilibrar o oponente nas lutas; estabelecer estratégias para
manter-se em equilibrio durante certo tempo e esquivar-se das investidas de ataque
do oponente; perceber e identificar as caracteristicas individuais na realizacdo dos
gestos e movimentos de confronto das lutas; atribuir significado para as lutas que
envolvem confronto e oposicao; valorizar e respeitar as condutas nas lutas.

A seguir, o CEF-SP prop0e o trato do tema em duas situacdes de aprendizagem
(Situacao de aprendizagem 3 e 4). A situacao de aprendizagem 3 apresenta-se em
trés etapas:

- Na primeira etapa, os alunos sao solicitados a identificar e relatar nome das
lutas que conhecem, escrevendo-o em uma folha ou cartaz. Em seguida, devem
identificar as que séo caracterizadas por contatos corpo a corpo.

- Na segunda, sugere-se que se ministre a brincadeira “briga de galo”
(agachados e/ou em pé): agachados, marca ponto aquele que desequilibrar o colega
induzindo que ele encoste qualquer parte do corpo no chéo. Dessa forma, o aluno
compreende e reconhece a importancia e as no¢des de equilibrio e desequilibrio do
oponente nas lutas.

- Na terceira, sao sugeridas atividades de invaséo e equilibrio. Em dois grupos
em uma area delimitada dividida em duas, um dos grupos deve capturar objetos
(bolas, pedaco de madeira, etc.) que estardao em apenas um dos lados. Cabe ao outro
grupo defender/proteger os objetos. A atividade podera ser feita equilibrando-se em

um dos pés. Caso toque o solo com outro pé causara a devolucédo de um dos objetos.
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Espera-se nesta etapa que os alunos estabelegcam estratégias para manter-se em
equilibrio durante certo tempo e esquivar-se das investidas de ataque do oponente

A situacdo de aprendizagem 4 se apresenta em duas etapas:

- Na etapal, os alunos em duplas de costas para o outro devem deslocar seu
oponente para fora de uma area previamente definida. O objetivo desta etapa é o
trabalho do equilibrio e da légica de acdo e reacao.

- Na etapa 2, inicialmente sugere-se a abordagem de diversos rolamentos.
Apos isso, em duplas, um dos colegas deve abracar uma bola no solo, cujo objetivo é
defendé-la enquanto o outro colega procura captura-la para sua posse enquanto 0s
demais alunos poderao dar palpites. Espera-se que os alunos utilizem estratégias de
agarramentos, retencdes, desequilibrios, imobilizacbes, esquivas e resisténcia. Apos
a atividade, os alunos devem relatar as facilidades, dificuldades e estratégias
utilizadas

Por fim, a “Atividade Avaliadora” sugere que o professor selecione com
antecedéncia imagens de lutas que caracterizam confronto entre lutadores para que
os alunos identifiguem e analisem os movimentos das lutas selecionadas e registrem
em folha de papel.

Assim, outra questdo pertinente ao escopo desta pesquisa € indagar se as
sugestdes e indicagdes do “Caderno do Professor”’ seriam suficientes para apoiar os

professores que ndo possuem histérico anterior no ensino e/ou pratica do judo.
4.1.2 Caderno do Aluno

O Caderno do Aluno (SAO PAULO, 2009b) inicia com uma parte introdutéria de
definicdo do Judd e significado de seus ideogramas, bem como alguns marcos
histéricos desta luta na sua inser¢cdo no Brasil. Posteriormente, com objetivo de
diagnosticar o que os alunos sabem sobre o Judd, o Caderno do Aluno realiza cinco
guestdes de multipla escolha sobre: movimentos, vestimenta, identificacdo de nivel
técnico, pontuacdo da luta e espaco fisico do Judo.

A seguir, é sugerido uma “Pesquisa Individual”, na qual o aluno deve pesquisar
sobre as caracteristicas de dois tipos de lutas (se usa arma ou objeto; se é arte marcial
ou luta; vestimenta etc.), cujos resultados devem ser inscritos em um quadro. O

objetivo desta atividade é a identificacdo e diferenciagédo de diversas lutas.
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ApOs pesquisar sobre as duas lutas, o aluno deve procurar imagens sobre a
luta pesquisada e colar nos espagos reservados para isso no final do Caderno do
Aluno, onde ha quatro cartelas, dois nomeados como “A” e outros dois com “B”. Nas
cartelas “A” deve-se preencher as caracteristicas das duas lutas pesquisadas. Nas
cartelas “B” deve-se colar as imagens das lutas pesquisadas respectivamente. Esse
procedimento é uma sugestdo de jogo a ser trabalhado na préxima aula. O jogo
consiste em reunir todas as cartelas de todos os alunos associando as cartelas “A”
com as “B”, ap0s mistura-las com as informacdes e imagens viradas para baixo.

Posteriormente, no item “Licdo de Casa”, a atividade esta dividida em duas
partes. A primeira, os alunos devem completar um quadro com as respostas para as
caracteristicas do Judd, especialmente sobre a questdo esportiva, do momento do
combate competitivo, como: tempo de luta, graduacédo (faixas), area do tatame,
pontuacao, critérios para definicdo do vencedor.

Entre estas duas partes, ha um pequeno texto caracterizando o Juddé como luta
de confronto e oposi¢ao e como um esporte de filosofia de vida que exige autocontrole
nos seus movimentos. Logo em seguida, o Caderno do Aluno identifica e define alguns
movimentos do judd. S&o separados em cinco: retencdo, agarramentos,
desequilibrios, imobilizac&o e esquivas por rolamentos.

No segundo exercicio, o Caderno do Aluno apresenta cinco
brincadeiras/atividades de lutas que devem ser relacionadas com o0s cinco
movimentos citados no texto anterior.

Como complementacéo, ha um tdépico chamado “Para saber mais”, que informa
algumas condutas de um atleta de judd: como manter o quimono (judogi) limpo, saudar
o dojo, graduacéo do atleta/praticante, cor de faixas etc.

Apbs a “Licao de Casa”, o material propde ao aluno um “Desafio” chamado de
“Palavras Parceiras”, uma variacédo de palavras cruzadas. A resolucao do desafio se
encontra no final do caderno.

Por fim, para um avaliacdo do conteudo de Judd, ha o item “vocé aprendeu?”
com cinco questdes, sendo trés de multipla escolha e duas discursivas. As perguntas
de mudltipla escolha referem-se a origem, a pontuacdo de um combate e sobre as
faixas/graduacdo de Judd, enquanto, as perguntas discursivas indagam sobre
exemplos de “brincadeiras de esquiva” e sobre condutas de um atleta de judo.
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5 METODO

E de facil percepcdo que muitas investigacbes no campo da educacdo
perpassam por uma caréncia de identidade, isto é, os estudos dos fenémenos
educativos se desenvolvem ora por teorias inspiradas na ciéncia social, ora pela
linguagem da psicologia, ora nos estudos estatisticos da economia etc. Obviamente,
0 objetivo desse texto ndo é desvalorizar ou valorar os estudos educacionais que
seguem a inspiracado de outras areas de conhecimento (estudos sobre a educacéao),
mesmo porque se fazem necessarias para o complexo entendimento de educacéo.
Entretanto, pela falta da clara definicdo de uma ciéncia educativa propriamente dita,
vale questionar e se desdobrar na questao, ja indagada por Stenhouse (1993, p. 35-
36): “poderiamos ter uma ciéncia educativa? [...] por uma teoria que se relacione
diretamente com a pratica educativa? Ndo uma Sociologia nem uma Psicologia, mas
uma pedagogia’.

Considerando que investigacdo € indagacdo sistematica e autocritica
submetida a critica publica e a comprovacdes empiricas (STENHOUSE, 1993), é
notavel que diversas investigacdes em educacédo abrigam hipoteses e problemas de
pesquisas inclinadas e inspiradas em teorias circulares e auto-explicaveis. Ou seja,
por vezes, ndo € necessario analisar as conclusdes de um trabalho, visto que sdo
previsiveis antes mesmo da coleta de dados, quando ja ndo sao respondidos na
literatura, isto é, certamente apresentam resultados inspirados na prépria circularidade
tedrica. Nesses casos nédo ha “indagacgao sistematica e autocritica”, pois as supostas
indagacdes ja estao previamente respondidas.

No entanto, indagagfes originais e criativas sdo mobiles ao progresso do
conhecimento, pois podem representar alteracbes de valores e condutas da
comunidade cientifica que levem, por exemplo, a superacdo de uma teoria
hegemonica. Nesse sentido, Azanha (1992) afirma que os pesquisadores néo estao
preparados para as novidades (teGricas ou empiricas), seja por resisténcia a inovacao,
seja por inocéncia cientifica. O autor traz como exemplo o conflito entre a teoria de
Galileu e a Inquisicdo, uma novidade que confrontava a comunidade social religiosa,
sendo portanto, um confronto as crengas estabelecidas.

Nesse pano de fundo, a crencga so existe ou se desenvolve para a superagao e

resolucado de uma duvida. Peirce (1972) afirma que o estado de duvida € incobmodo,
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desagradavel, e desorienta nossas ac¢des. A duvida pode levar imediatamente a um
esforco para atingir um estado de crenca — e a isto o autor denomina “investigacao”.

Azanha (1992) afirma que as investigacbes educacionais tém sido
excessivamente simplificadas ao classificar esquemas, em correlacionar
estatisticamente sem ao menos conhecer efetivamente as relagdes préaticas na escola.
Cria-se uma situacao artificial sobre a cultura escolar e nega o fendbmeno como
realmente se apresenta: “Nessa contabilidade, o aluno — na sua realidade social e
psicolégica - desaparece [...]. No fundo, o professor, o aluno, o livro e outros
componentes do ambiente escolar sao falsos objetos” (AZANHA, 1992, p.71).

O mesmo autor sugere um amplo conjunto de investigacées nas manifestacoes
culturais que ocorrem no ambiente escolar, que, além de descrever as praticas,
também identificaria os processos de formacao, transformacdo e permanéncia, de
modo que se possa tracar um mapeamento cultural da escola.

Nesse sentido, é preciso entender a investigacdo em educacdo como um
estudo dentro do projeto educativo, dentro da escola, dentro da sala de aula
(STENHOUSE, 1993), o que implica um olhar, ouvir, escrever e descrever
sensibilizados do pesquisador para os casos escolares. Entretanto, ndo cabe apenas
ao pesquisador externo (pertencente a area académica) realizar estas investigacoes;
pelo contrario, o professor é um observador participante em potencial nas aulas e nas
escolas, o0 Unico que se encontra a cargo de seu contexto, que pode formular
hipoteses inovadoras, verdadeiras duvidas, e ndo “falsos objetos”.

Segundo Stenhouse (1993, 1998) e Elliott (1990, 1993), a investigacao so pode
ser qualificada de “educacional” quando oferece hipéteses possiveis de comprovacao
na aula por parte do professor, e/ou oferece descrigcbes ricas em detalhes para
proporcionar um contexto comparativo com outros casos, para ilustrar casos
particulares que devem ser contrastados com a experiéncia. Em ambas as
possibilidades, Stenhouse defende os estudos descritivos e interpretativos de casos,
gue ndo se eximem da explicitacdo de juizos valorativos, na medida em que o
empreendimento educativo € necessariamente um empreendimento ético: “A questao
ndo € a do qualitativo frente ao quantitativo, mas de amostras frente a casos e
resultados frente a juizos” (STENHOUSE, 1993, p. 59). Assim, a despeito da falsa
oposicao entre estudos quantitativos e qualitativos, também denunciada por André

(1995), nossa opcdo € realizar um estudo de caso de natureza qualitativa.
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Conforme Alves-Mazzotti (1999), a principal caracteristica das pesquisas
qualitativas é que seguem a tradicdo “compreensiva” ou interpretativa, quer dizer,
partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crencgas,
percepcdes, sentimentos e valores, e que seu comportamento tem sempre um
sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser
desvelado. Dai decorrem as trés caracteristicas essenciais dos estudos qualitativos:

- Viséo holistica: a compreensdo do significado de um comportamento ou
evento s6 € possivel em funcdo da compreensédo da inter-relacbes que emergem de
um dado contexto.

- Abordagem indutiva: o pesquisador parte de observagcbes mais livres, e as
dimensdes e categorias de interesse emergem progressivamente durante o0s
processos de coleta de analise de dados.

- Investigacdo naturalistica: a intervencdo do pesquisador no contexto
observado é reduzida ao minimo; ndo ha manipulagdo de variaveis.

Ainda segundo Alves-Mazzotti (1999), as implicacdes dessas caracteristicas
para a pesquisa sao: o proprio pesquisador € o principal “instrumento” de investigacéo;
h& a necessidade de contato direto e prolongado com o campo (de modo permitir a
adequada captacao dos significados dos comportamentos observados), e a natureza
predominante dos dados é qualitativa.

Por dados qualitativos entende-se:

Descricbes detalhadas de situagbes, eventos, pessoas, interacoes e
comportamentos observados; citacfes literais do que as pessoas
falam sobre suas experiéncias, atitudes, crencas e pensamentos;
trechos ou integras de documentos, correspondéncias, atas ou
relatérios de casos (PATTON apud ALVES-MAZZOTTI, 1999, p. 132).

Por estudo de caso entende-se a “investigacdo de uma unidade especifica,
situada em seu contexto, selecionada segundo critérios predeterminados e utilizando
multiplas fontes de dados, que se propde a oferecer uma visdo holistica do fenbmeno
estudado” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 650).

Stake (1998) categoriza o0 estudo de caso em trés modalidades: (a) intrinseco;

(b) instrumental e; (c) coletivo.

Na primeira modalidade, o entendimento do significado da palavra “intrinseco”

ja fornece “meio caminho andado” para a compreensao desse tipo de estudo de

caso. Para Houaiss (2009), “intrinseco” pode ser algo que possui “significacao por si



69

proprio, independentemente da relagdo com outras coisas". Muitas vezes o caso
intrinseco “aparece pela frente”, de modo que, sentimos provocados a estuda-lo
(DUARTE, 2008), como se existisse “um interesse intrinseco nele” (ESTEBAN, 2010,
p. 182), que esta acima da criacdo ou constatacao de uma teoria.

Ja o estudo de caso instrumental parte de uma problemética j& definida e
objetiva compreendé-la para criar ou refinar uma teoria. Stake (2000)%°, em
apropriacdo de Alves-Mazzotti (2006), menciona que 0 interesse no caso
instrumental justifica-se por facilitar a compreenséo de algo mais amplo, ao fornecer
insights sobre um assunto, ou para contestar uma generalizacdo amplamente aceita.
Dessa forma Esteban (2010) afirma que o caso selecionado esta em segundo plano,
ja que primeiro decide-se “o que” (problematica) pesquisar e depois “onde” (escolha
do caso), portanto, a finalidade do estudo de caso instrumental ndo é a compreensao
do caso em si (como € o estudo de caso intrinseco), mas sim o esclarecimento e/ou
constatacdo de uma teoria.

Por fim, o estudo coletivo de casos € um conjunto de estudos instrumentais, ou
seja, um conjunto de casos. Segundo Stake (1998, p.89)?! apropriado por Duarte
(2008, p.120), o estudo coletivo de casos “levara a um melhor entendimento, até a
uma melhor teorizagcéo, acerca de uma ainda maior colec¢ao de casos”.

A atual investigacao propde analisar como os alunos se relacionam com o0s
saberes das lutas a partir da selecdo de uma turma em uma escola, portanto,
podemos caracteriza-la como “estudo de caso instrumental’, o que significa, analisar
um caso particular (turma da escola) para esclarecer uma problematica ou teoria
(relacdo dos alunos com as lutas), sendo assim, um “instrumento para conseguir
outros fins indagatérios” (ESTEBAN, 2010, p.182).

5.1 Critérios de selecado do caso (escolha daturma e da escola)

De acordo com o objetivo de investigar como os alunos se relacionam com 0s
saberes propostos no conteudo “lutas”, a escolha do caso foi regida pelo fato de que
0 7° ano do Ensino Fundamental é o primeiro ano em que se aborda o eixo de

conteudo “Lutas” (no caso, a sugestdo do CEF-SP é o Judd). Desse modo, os alunos

20 STAKE. R. E. Case studies. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (ed.) Handbook of qualitative
research. London: Sage, 2000. p. 435-454.

21 STAKE, R.E. Case studies. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (eds.) Handbook of qualitative
research, Thousand Oaks, Sage, 1998
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da turma escolhida ainda néo haveriam tido contato com o contetdo “luta” na escola,
permitindo-me confrontar as suas relacdes com os saberes de lutas antes e depois da
intervencao do professor.

Outro critério estabelecido levou em consideracdo a histéria de vida do
professor(a), que ndo contemplou participacdo como praticante/atleta de qualquer
modalidade de luta, o que garantiu uma situacdo compativel com o perfil da maioria
dos professores de Educacdo Fisica, em termos de conhecimento do conteddo
especifico. O atendimento a tais critérios se fez necessario de modo a garantir o foco
nos objetivos e questdes especificos da pesquisa.

A selecdo da escola para o desenvolvimento da pesquisa nao foi uma tarefa
facil. Como primeiro passo, fiz um levantamento de escolas estaduais no municipio
de Bauru-SP que ofereciam Ensino Fundamental.

Em um segundo momento, verifiquei se os professores dessas escolas
planejavam suas aulas a partir das orientacdes do CEF-SP, o que diminuiu a
guantidade de professores disponiveis, uma vez que houve docentes que néao
seguiam as sugestdes curriculares oficiais.

Como terceiro critério, questionei se a quantidade de aulas de judd estavam de
acordo com o sugerido no CEF-SP, isto €, se os professores desenvolviam de 6 a 8
aulas. Caso afirmativo, havia ainda uma outra exigéncia, conforme ja exposto: a
histéria de vida do professor ndo devia contemplar a participacdo como
praticante/atleta de qualquer modalidade de luta, fator que compatibiliza com o perfil
da maioria dos professores de Educacao Fisica.

Apoés algumas tentativas frustradas de escolha do professor, encontrei uma
escola que atendia os critérios mencionados. A escola é localizada na periferia do
municipio de Bauru-SP e conta com Ensino Fundamental e Médio. Possui um espaco
amplo e boa estrutura para aulas de Educacéo Fisica; no entanto, a quadra coberta
da escola estava em reforma??.

A escola possuia quatro professores de Educacgdo Fisica, com 0s seguintes

nomes ficticios: Leticia (professora observada), Lorena, Marieta e Astolfo. Leticia e

22 Conforme o termo de consentimento assinado pelo diretor da escola selecionada, as informacdes
coletadas neste estudo devem ser estritamente confidenciais. Tratando-se de aproximadamente 50
escolas estaduais no municipio de Bauru-SP, uma descricdo detalhada sobre a escola pode
comprometer seu sigilo.
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Lorena possuiam maior tempo de cargo em compara¢do aos demais e ministravam
aulas no periodo diurno e vespertino. Marieta trabalhava apenas no periodo diurno e
Astolfo era professor substituto.

Meu contato inicial na escola foi mediado pela professora Leticia, que me expos
brevemente seu modo de trabalho, e afirmou que a escola abordava o conteudo lutas
nas aulas de Educacgéo Fisica. Ademais, manifestou sua concordancia em participar
da pesquisa e indicou-me trés turmas do 7° ano para a pesquisa de campo. Escolhi a
turma “C”, que possuia horarios compativeis com os meus.

O 7° ano C é uma turma formada por 37 alunos, pelo menos na lista de
chamada, pois diversos nao frequentavam as aulas, seja por terem saido da escola,
e outros por motivos pessoais. Questionada sobre a quantidade de alunos, a
professora me informou que haviam apenas 31 alunos frequentes, ja que seis foram
transferidos para outras escolas. A turma do 7° C era composta por 16 meninas e 15
meninos, conforme os seguintes pseuddnimos?® dos alunos, definidos pelo
pesquisador: Atena, Paulo, Stalone, Chuck Norris, Hulk, Elektra, Morfeu, Ana,
Anderson, Talita, Lucas, Carl Johnson, Bruce Lee, Ranger Verde, Julia, Elisabete,
Liliana, Kelly, Santana, Cabelinho, Dirce, Maria, Roberta, Barbara, Lion, Diego, Thais,
Leila, Gabriela, Bruno e Ivolanda.

Os dias e horéarios das aulas de Educacdo Fisica aconteciam conforme o

quadro a sequir:

Inicio Término
Segunda-Feira 16h40min 17h30min
Quarta-Feira 14h40min 15h30min

Quadro 2 — Horario das aulas de Educacéo Fisica do 7.° ano "C"

5.2 Procedimentos

- Entrevista inicial com professora do 7° ano do Ensino Fundamental registrado em

gravador de voz. Foi realizada, em outubro de 2012, uma entrevista semiestruturada

23 A escolha e a definicdo dos pseuddnimos para cada sujeito esta explicitada na pagina 97.
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sobre os seguintes aspectos: formacdo académica, opinido sobre o contetido "lutas"
no CEF-SP, presenca e importancia do conteudos "lutas" nas suas aulas.

- Familiarizacdo com o cotidiano da Escola e das aulas do 7° ano do Ensino
Fundamental. Foram observadas nove aulas antes do contetudo de Jud6 (12/09/2012
a 22/10/2012). O objetivo deste periodo de familiarizacéo foi aproximar o pesquisador
com a escola, evitando ou minimizando quaisquer constrangimentos ou alteracéo de
conduta dos sujeitos envolvidos durante o periodo principal de observacao, bem como

conhecer melhor os alunos para melhor descricdo no diario de campo.

- Entrevista inicial semiestruturada com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental
registrado em gravador de voz (18/10/2012). Foram selecionados 12 alunos?* de
maneira aleatéria, por sorteio. As perguntas trataram dos seguintes aspectos: gosto e
motivacdo pelas aulas de Educacdao Fisica; o que aprende e gostaria de aprender nas
aulas de Educacao Fisica; historico de praticas de lutas; expectativas e opiniao em
relacdo ao conteudo "lutas" nas aulas de Educacéo Fisica.

- Observacéao das aulas com registro em diario de campo. Foram observadas quatro
aulas do conteudo “Judé” (24/10/2012 a 07/12/2012).

- Entrevista final semiestruturada com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental
registrado em gravador de voz (08/12/2012). Apo6s o periodo de aulas de judd foram
entrevistados 17 alunos, sendo os mesmos doze iniciais, mais cinco escolhidos
intencionalmente, pois apresentaram algumas singularidades durante a observacao
das aulas, o que levou a entender que seriam bons informantes. As perguntas trataram
dos seguintes aspectos: opinido em relacdo as aulas do conteddo de lutas; o que

aprendeu das aulas de lutas; motivagéo e interesse no contetdo de lutas.

- Entrevista final com a professora do 7° ano do Ensino Fundamental registrado em
gravador de voz. Foi realizada uma entrevista semiestruturada e as perguntas
trataram dos seguintes aspectos: reducao do numero de aulas sugerido pelo CEF-SP
para o contetdo judo; justificativas de condutas em sala de aula; detalhamento de

mediacdes e adaptacdes ocorridas em aula; avaliacao.

24 A amostra de 12 alunos entrevistados respeitou a percepgédo do pesquisador, que, imerso no campo
de pesquisa, em um momento inicial considerou tal quantidade de informantes suficiente e possivel de
serem entrevistados no prazo disponivel.
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5.3 Forma de analise dos dados

Os dados serdo apresentados de modo descritivo, e interpretados a partir da
“triangulacao” das diferentes fontes (conhecimento do conteudo/tema, planejamento
das aulas, observacdo das aulas e entrevistas) e pelo didlogo/confronto com as

guestdes tedricas postas pela literatura.
5.4 Procedimentos éticos

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Unesp/Presidente Prudente?®. Os modelos dos termos de autorizagdo
e dos termos de consentimento livre e esclarecido, assinados, respectivamente pela
diretora da instituicdo escolar e pela professora e pais/responsaveis dos alunos

encontram-se anexo.

25 Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Unesp campus de Presidente Prudente, processo (CAEE) n. 5540512.7.0000.5402
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6 RESULTADOS

Os resultados foram organizados em dez itens, denominados “rounds”. O modo
de organizacdo da andlise segue ordem cronolégica conforme o desenrolar da
pesquisa. Em diversos momentos, a observacdo em campo diverge dos depoimentos
de professores e alunos, o que nao € surpreendente, ja que o0 saber ndo possui 0
mesmo sentido para docentes e discentes. E interessante ressaltar que esses
discursos se chocam, por vezes se completam, mas definitivamente, proporcionam
uma visdo mais relativizada e ampla sobre como professores e alunos relacionam-se

com os saberes das lutas nas aulas de Educacao Fisica.
6.1 Primeiro round: familiarizagcdo ao ambiente escolar

O periodo de familiarizacdo ao ambiente escolar mostrou-se de extrema
importancia para a observacédo das aulas do conteudo jud6 — objeto dessa pesquisa.
A estratégia utilizada foi observar um conjunto de aulas que antecederam as aulas do
conteldo judé. Foram observadas nove aulas no periodo de 12/09/2012 a 22/10/12.

Nessa observacao inicial procurei evitar fazer registros escritos diante dos
alunos, embora algumas anotacfes foram necessarias, como 0s nomes de alunos e
situacOes pontuais que chamaram a atencdo do pesquisador. Com esta conduta
convergimos com Vianna (2007), para quem o pesquisador ndo é considerado como

sujeito "natural” do cotidiano:

Um artificio para minimizar a influéncia do efeito do observador seria

a presenca do mesmo em sala varias vezes, mas sem coletar dados,

a fim de que professor e alunos, a serem observados, se acostumem

com a sua presenca e possam agir com maior naturalidade durante o

processo efetivo de realizagdo da observacéo. (VIANNA, p.10, 2007).

Muitos foram os alunos que perguntaram sobre as anotacdes feitas por mim,
outros tentavam "espiar" os escritos; no entanto, tudo foi esclarecido. Disse que se
tratava de uma pesquisa na qual os acontecimentos eram registrados em diario de
campo. Outro cuidado foi ndo escrever quando um desses alunos tentava olhar os
escritos, mesmo porque ndo era essa a intencado nesse periodo de familiarizacao.
Tratava-se de um momento preliminar de “quebrar o gelo” na relagéo professor-aluno-
pesquisador, de habituar-se ao contexto e tornar-se, tanto quanto possivel, familiar ao

grupo e obter a confianca dos sujeitos, pois, conforme Vianna (2007, p. 30):
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E extremamente problemético para o observador, especiaimente na
fase inicial do processo, compreender, de forma completa, a
linguagem, os costumes e até mesmo o0s habitos das pessoas sob
observacao, especialmente em funcdo da especificidade do grupo.

Aos poucos os alunos acostumaram-se com minha presenca na sala de aula e
na arquibancada, e os questionamentos sobre a pesquisa foram diminuindo. Todavia,
sentia que minha presenca na classe era simultaneamente percebida e despercebida.
Despercebida, pois ndo notei qualquer atitude artificial ou de encenacdo de algum
aluno, embora saibamos que a presenca do pesquisador sempre gera algum tipo de
alteracdo, restando-lhe buscar minimiza-la. Por outro lado, minha presenca era
percebida pois me tratavam como mais um “professor”, tratamento que me foi
nomeado pela professora na apresentacao.

J& integrado a turma, os alunos me ofereceram doces e balas, mostraram
desenhos feitos na aula de artes e comentaram sobre jogos de futebol. Um aluno
havia me perguntado sobre qual clube de futebol eu torcia:

Aluno: Que time vocé torce?
Pesquisador: Ponte Preta
Aluno: Credo, professor. Eu tor¢o pro Corinthians.

E entdo, alguns meninos comentaram os placares da Ponte Preta?® no
campeonato brasileiro. Em dia posterior a vitéria do Brasil sobre o Japao, um aluno
guestionou-me ironicamente — por conta da minha descendéncia oriental - sobre o
placar de 4 a 0 a favor dos brasileiros. Em diversas aulas, alguns alunos, quando me
viam, gritavam: "idda?”"- grito caracteristico de algumas lutas quando se aplica um
golpe - ou entdo me chamavam de Jackie Chan ou Bruce Lee?®. Outros se
aproximavam e me perguntavam sobre minha descendéncia e o local de meu
nascimento. Na aula 5, no trato do contetdo voleibol, um aluno de descendéncia
oriental, ostentando uma possivel habilidade, virou o rosto para mim rapidamente

antes do saque e disse: “Japonés tem manha, ta ligado?!”, como se estivesse

26 Associacao Atlética Ponte Preta: clube de futebol localizado na cidade de Campinas, interior de S&o
Paulo.

27 Grito muito utilizado em diversas lutas, possui funcdo de exteriorizacdo da energia corporal.

28 Bruce Lee e Jackie Chan séo artistas marciais do Kung-Fu. De nacionalidade chinesa, foram atores
de filmes de a¢éo nos Estados Unidos e na China.
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exaltando a semelhanga de nossas aparéncias fisicas, como se a etnia oriental fosse
uma vantagem no voleibol.

Minha entrada no campo foi facilitada por essa curiosidade dos alunos em se
aproximar da cultura oriental e por um time de futebol que ndo conheciam muito bem.
Nas linhas anteriores, ndo especifiquei 0 nome dos alunos, pois estava em processo
de conhecé-los, o que permite enfatizar a importancia do periodo de familiarizacéo ao
ambiente escolar - reconhecer os alunos para melhor posterior descricdo no diario de
campo.

Nessas nove aulas, a professora desenvolveu o voleibol. Na primeira aula,
ministrou uma aula expositiva introdutéria em sala de aula sobre a modalidade, na
gual abordou o rodizio e fez breves explicacdes sobre as regras do jogo. Os alunos
ndo pareciam estar atentos as explicacbes da professora, muitos deles apenas
esperavam o término da aula, podendo ser notado na expresséo corporal.

Todas as demais aulas foram realizadas em quadra, em geral com a mesma
dinAmica: a professora contava o niumero de alunos presentes, definia quantos times
seriam feitos e 0s alunos encarregavam-se da selecéo das equipes. O jogo de voleibol
ocorria no ambiente da quadra com o niumero maximo de 12 alunos, enquanto os
demais ora aguardavam o término do jogo para o revezamento de equipes, ora
adotavam uma conduta mais ativa, jogando “trés cortes” nas beiradas da quadra. A

seguir o Quadro 3 apresenta a estrutura das aulas:

Aula/Data Contetudo abordado

Aula 1 —12/09/2012 Aula expositiva introdutéria sobre
voleibol (rodizio e regras)

Aula 2 — 17/09/2012 Aula livre

19/09/2012 N&o houve aula — passeio dos alunos

Aula 3 - 24/09/2012 Jogo: Rede Humana

26/09/2012 N&o houve aula — professora presente
como técnica da escola em competicao
de Handebol

Aula 4 — 01/10/2012 Pratica do jogo voleibol; "trés cortes" na
beirada da quadra.

Aula 5 - 03/10/2012 Pratica do jogo voleibol (enfoque no
rodizio); trés cortes na beirada da
quadra.

29 Com uma bola, os jogadores trocam passes caracteristicos do voleibol. Cada toque ou passe na bola
€ contado até atingir 3 (trés). No terceiro, o jogador com a posse de bola tenta acertar um dos outros
participantes. Geralmente, o fundamento cortada € o mais eficiente para acertar os demais jogadores,
por aplicar mais velocidade na bola. Quem levar a bolada é considerado “queimado” e sai da
brincadeira. Vence quem néo for queimado.
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Aula 6 — 08/10/2012 Pratica do jogo voleibol; trés cortes na
beirada da quadra.

09/10/2012 Entrevista inicial — professor

Aula 7 — 10/10/2012 Pratica do jogo voleibol; trés cortes na
beirada da quadra.

15/10/2012 N&o houve aula — Dia dos professores

Aula 8 - 17/10/2012 Pratica do jogo voleibol (enfoque no
fundamento “cortada”); trés cortes na
beirada da quadra.

18/10/2012 — Entrevistas iniciais |  -meeeee

Aula 9 — 22/10/2012 Aula Livre

Quadro 3 — Relacao de aulas e contetdos abordados

Ha alguns casos ocorridos nas aulas que devem ser destacados, 0s quais

passamos a expor.

- Salto alto de Elektra (aula 3). A professora julgou como inadequado para a aula de
Educacao Fisica o salto alto utilizado por Elektra e solicitou que na proxima aula viesse
de ténis, desse modo, ficou proibida de realizar as atividades da aula. Além de néo
poder participar, a aluna deveria elaborar um relatério do que foi desenvolvido na aula
para ser entregue ao seu final. Elektra ndo demonstrou preocupacdo ou
arrependimento; pelo contrario, argumentou que ndo podia fazer aulas de Educacao
Fisica, uma vez que se tratava de orientagdo meédica referente a um problema nas
costas. Sendo assim, a professora percebeu uma contradicdo: explicou que pessoas
com problemas nas costas ndo poderiam calgar sapatos de salto alto e entdo, solicitou
atestado médico para a aluna. A principio ndo identifiquei qualquer problema na

coluna da aluna, aparentemente nao parecia ter escoliose, ou lordose.

- Luta ou briga? (aula 3). Nas linhas de fundo da quadra de voleibol, a professora
formou duas colunas de alunos, em lados opostos, para a realizacdo do fundamento
“saque”. O primeiro aluno da coluna sacava e depois buscava a bola. Bruce Lee e
Ranger Verde, localizados no final da fila, trocaram golpes. Ranger Verde com sua
perna direita desferiu um chute na coxa esquerda de Bruce Lee, este Ultimo antecipou
0 golpe e segurou a perna do colega com a méao esquerda, desequilibrando-o e
revidando com socos no seu tronco. Ranger Verde percebeu que o repertério de
habilidades em lutas de Bruce Lee eram superiores e, que se houvesse vencedor
nessa "miniluta" néo seria ele, e entdo parou. Nao houve mais atritos entre os dois. A

professora ndo presenciou esse momento. De fato, ndo foi uma briga, eles estavam
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“brincando/jogando” de luta, ja que ndo houve estresse, ou demonstracdo de
sentimento frustracao; pelo contrario, logo apds o confronto, observei que os alunos
sorriram timidamente e mantiveram os olhares voltados para baixo, como se
respeitassem um ao outro. No entanto, cabe agora indagar. o que queriam

dizer/expressar ao lutar durante a aula de volei?

- "Dedos" (todas as aulas). Na separacao dos alunos em times, a professora pedia
para que dois, trés ou quatro alunos — dependendo da quantidade de presentes -
escolhessem as equipes a “dedo”. Na maioria das aulas, os alunos mais habilidosos
eram indicados pela professora para disputarem a “dedo”. Este modo de separagao
de times inicia-se com o jogo “par ou impar”, atribuindo-se ao vencedor o inicio das
escolhas. A caracteristica principal deste modo de compor os times é que, em geral,
guem escolhe utiliza o critério de afetividade, amizade, sexo e, principalmente,
privilegia a escolha dos mais habilidosos. Porventura, os Uultimos a serem
selecionados podem sentir-se constrangidos ou excluidos.

Ap6s melhor conhecer professora e alunos, realizaram-se as entrevistas
iniciais, visto que ja havia melhor compreensdo das linguagem e costumes dos

sujeitos envolvidos.
6.2 Segundo round: o CEF-SP e os saberes da professora

A professora foi entrevistada no dia 09/10/2012. E formada em Licenciatura
Plena em Educagéo Fisica em 2003, em universidade publica do Estado de Sé&o
Paulo. Também possui graduacdo em pedagogia e pos-graduacao latu sensu em
Educacao Fisica Escolar. Trabalha na rede estadual de ensino de Sao Paulo desde
2006 e, antes do cargo atual acumula dois anos de docéncia em municipio de outro
estado.

A professora considera o CEF-SP um material facilitador de sua pratica
docente, 0 que a desobriga de criar um curriculo proprio (temas e conteudos) para a
disciplina. Utiliza-o como apoio no planejamento de aulas, adaptando as atividades

propostas que julga ndo serem adequadas:

“Eu pessoalmente, gostei de ter o curriculo porque facilitou a vida, antes a gente tinha
gue sentar e montar uma lista de conteudos até o fim do terceiro, [...] com o curriculo
ficou mais facil, planejar aula, até porque agora basicamente eu tenho que adaptar o
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gue ndo d& pra fazer, mas o que da pra fazer, eu vou fazer como ta no curriculo
mesmo”.

A professora nos informou que antes do CEF-SP, seu planejamento de aulas
era feito em conjunto com outra colega de trabalho. Esse planejamento buscava
definir uma sequéncia de conteddos a serem desenvolvidos no Ensino Fundamental
e Médio, e era inspirado nos Parametros Curriculares Nacionais.

Partindo da premissa que a disciplina de Educacéao Fisica ndo tem tradicao de
apoiar-se em materiais didaticos/paradidaticos, a responsabilidade de escolha dos
contetdos proprios da disciplina varia de acordo com o entendimento de cada
professor. Isso ficou evidente quando a docente revelou que tinha dificuldades em
planejar um curriculo de Educacéo Fisica para a escola, especialmente na selecao de
contetdos e quanto a sua adequabilidade em relacdo aos alunos transferidos de
outras escolas. Portanto, para a professora, o CEF-SP oferece uma padronizacéo
minima que facilita o ensino e a aprendizagem tanto dos alunos que sempre
estudaram na escola como os remanejados.

Entretanto, a professora fez criticas a implementacdo do CEF-SP, acusando-o
de ter sido executado de "cima para baixo", sem uma atencao especial aos docentes.
Afirmou que os professores nao tiveram um periodo preparatério de capacitacao para
o trato curricular. Entéo, jA desamparados, grande parte dos professores adotaram as
seguintes praticas: uns recusando o CEF-SP e outros utilizando o Caderno do Aluno
como material de punicdo aos alunos, obrigando-os a responder as questdes em sala
de aula ao invés de ir a quadra.

Também nos esclareceu que alguns elementos da cultura de movimento
causaram estranhamento nos professores, ou seja, determinados conteldos eram
desconhecidos pelos docentes; sendo assim, suas aulas decorriam de maneira

expositiva:

"E ai do nada, teve que mudar tudo, mudar a forma de trabalhar, sem os professores
estarem preparados para isso [...] Mas a grande maioria joga a apostila de Educacéo
Fisica fora, ndo usa de maneira nenhuma. Se usa, usa de maneira de castigo: 'Ah,
hoje vai ter que ficar na sala'. Ou aqueles que sao legais, dao de tarefa, mas na pratica
vocé joga bola, mas vocé da de tarefa para fazer em casa e corrige [...]. Se o0 aluno
faz a matéria l4, por exemplo, futebol americano, o flag, no segundo colegial, os alunos
fazem a apostila em casa, mas na pratica eles ndo fazem. O que adianta? Eu fazer
caderninho, responder questbezinhas, nada, vai mudar alguma coisa na vida deles?
Eles vao saber mais sobre isso? De jeito nenhum, entéo eu acho primeiro, eles deviam
[...] ter colocado a gente na sala de aula de novo e ter ensinado trabalhar com isso.
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Corroborando com as categorias de conhecimento de Shulman (1986), esses
professores ndo se identificaram com os “conhecimentos especificos do conteudo”
sugeridos pelo CEF-SP, o que, por conseguinte, comprometeu o “conhecimento
pedagogico deste conteudo”. Contudo, a professora relatou que foram os professores
mais antigos que tiveram mais dificuldades na implementacao, visto que a formagao
inicial desses docentes estaria ultrapassada. Em contraposi¢céo, julgou que sua
formacdo inicial e continuada é mais recente e, portanto, permite-lhe uma base de
conhecimento mais préximo do CEF-SP.

Para os professores resistentes a implementacdo do CEF-SP, dominar o
conhecimento especifico do conteldo representa saber executar o movimento,
demonstra-lo para os alunos. Betti (1999) ja dizia que professores de Educacéo Fisica
privilegiam o ensino de conteddos de maior familiarizagéo pessoal, ou seja, conteldos
em que o professor possui o dominio do saber-fazer. Como poucos séo os professores
gue praticaram e estudaram a luta, a danca ou a ginastica, esse € um dos motivos
pelos quais tais elementos ainda permanecem distantes do chao da escola.

Nesse sentido, a implementacdo do CEF-SP foi considerada "mal feita",
segundo a professora, principalmente, pelo pouco tempo e esfor¢o dispendido pela
rede estadual de S&o Paulo em uma transicdo curricular.

Para ela, alunos que se aproximam dos anos finais do Ensino Médio sofreram
as consequéncias de uma mudanca curricular brusca, visto que a organizacdo e
sistematizacdo de conteudos evidenciam contradicdes entre passado e presente. Por
exemplo, conforme o CEF-SP, espera-se que no terceiro ano do Ensino Médio o aluno
jatenha aprendido Judd, Karaté, Capoeira, Esgrima e Boxe. Partindo dessa premissa,
como seria a relagéo de ensino-aprendizagem entre docente e discente no caso de
alunos que nao vivenciaram os conteudos do CEF-SP anteriormente?

De outro lado, como o professor lidara com um conteudo inédito para ele, sem
a devida preparacdo e dominio da base de conhecimento? Segundo as palavras da
entrevistada, o professor ndo contou com devida capacita¢do, portanto, sugeriria que
a implementacdo ocorresse em um periodo de tempo maior e ndo conforme o tempo
de mandato politico de um governador: "muda o secretério de educacéo, tem que
fazer tudo de uma Unica vez, muda para todo mundo da rede, fica lindo e maravilhoso."

Dessa forma, a professora gostaria que a implementacao fosse gradativa, ano
a ano, iniciando as transicées no 6° ano e assim por diante, e ndo como sucedeu na

realidade. O CEF-SP foi implementado de uma s6 vez para todo Ensino Fundamental
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Il e Ensino Médio do Estado de S&o Paulo, o que levou a professora a manifestar sua

insatisfacdo em relacdo a transicdo brusca:

“Eu acho que tinha que ser feito assim 6, um ano na 52 série, sO para 52 série, o outro
continua igual. No outro ano, 52 e 62 ... 52, 62 e 72, tinha que ser gradativo, porque teve
aluno que chegou no terceiro colegial, pegou um curriculo totalmente diferente no
terceiro colegial, sem ter tido nada de bagagem para tras”.

Ficou clara que a implementacdo do CEF-SP ocorreu de maneira repentina e
ndo ofereceu subsidios necessarios aos professores, como cursos de capacitacao,
encontro com professores da rede. A principio, para compreender a fundamentacao
tedrica do curriculo, o professor, por esforco préprio, deveria estudar os documentos
curriculares, o que ocasionou diversas interpretagcbes sobre o que seria “Se-
movimentar” e “Cultura de Movimento”. Todavia, também ha uma incompatibilizagéo
entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos do professor com os sugeridos
pelo CEF-SP. Neste caso, alguns elementos da cultura de movimento eram inéditos
para a maioria dos docentes, que, tendo em vista este conflito, poderiam: (a) buscar
formacédo continuada, o que geraria custo financeiro; (b) adotar uma postura
autodidata, isto €, aprender sozinho por meio das leituras oferecidas pelo material
curricular, ou (c) ignorar tal mudanca curricular.

Ademais, pela forma como a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo
lidou com esta implementacdo, apenas reforgcou o papel técnico-aplicacionista do
professor; ja que o docente, repentinamente, deparou-se com um novo curriculo e
com o desafio de transp6-lo didaticamente, poréem, sem um periodo de capacitacao
profissional ou de formacao continuada. Esperava-se que o professor interpretasse as
“situacbes de aprendizagem” do curriculo e no dia seguinte as desenvolvesse na
escola.

Nesse sentido, para muitos professores, ignorar o CEF-SP foi o caminho mais
facil, haja visto que muitos gestores (diretores) ndo exigem que o CEF-SP seja
contemplado nas aulas. Como é o caso da professora entrevistada que afirma nao ter

obrigatoriedade ou imposicao de formular suas aulas pelo curriculo:

“Nenhuma, nenhuma, nenhuma, nenhuma [imposi¢&o]. Eu ndo sei has outras escolas,
mas aqui nenhuma [...]. Mas se eu quiser ir |Ia, jogar bola, puxar minha corda, ndo vai
ninguém perguntar se trabalhei com isso, se atingi 0os objetivos, ou que sé joguei a
bola, ndo faz diferenca isso, de jeito nenhum’.
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6.2.1 As lutas e os saberes da professora

A professora afirmou desenvolver o contetudo de lutas nas aulas de Educacao
Fisica, conforme as modalidades sugeridas no CEF-SP. Entretanto, reconheceu que,
antes do curriculo ser implementado, o0 modo como tratava o contetdo lutas era
diferente. Antes, a professora reduzia o contetudo a alguns jogos e brincadeiras que
objetivavam trabalhar algumas capacidades ou habilidades fisicas presentes nas
lutas, como o "equilibrio, o empurrar, segurar, for¢a", o que néo levava muito tempo,
e nos esclareceu que dispendia cerca de duas semanas com esta matéria.

Questionada sobre seus saberes especificos sobre as lutas, a professora
negou ter estudado este conteido em sua formacdao inicial e continuada. Justificou
gue, durante a faculdade, algumas disciplinas referentes a pratica dos elementos da
cultura de movimento, como as lutas, eram optativas, cabendo ao futuro professor
escolher as que mais lhe interessavam.

N&o parecendo dar muita importancia ao fato, a professora informou ter feito
um "workshop" de karaté com duracédo de uma semana. Contudo, esclareceu-nos que
este curso de curta duracdo néo a preparou para ensinar lutas na escola.

Seu pouco conhecimento especifico em lutas refletiu-se na pequena
guantidade de aulas ministradas deste conteudo, que se reduziam a jogos e
brincadeiras que envolviam o desenvolvimento de capacidades fisicas das lutas. Fica
claro que o fato de a professora nao ter estudado lutas em sua formacéo acarretou
um trato pedagdgico mais superficial. De fato, ha pouco tempo que os curriculos de
formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica tém incluido disciplinas
especificas de lutas.

Sem uma base de conhecimento para lutas, a professora afirmou que utiliza as
informacgdes e sugestdes apresentadas pelo CEF-SP como amparo na formulacao de
suas aulas. Mencionou que o curriculo € "auto-explicativo”, o que nos leva crer que o
material € parcialmente interpretado como uma ferramenta técnico-instrumental:
"Entdo se vocé segue a sequéncia la certinho, ndo tem como ter erro". Isto é, obedece
a uma ordem de repertorio de técnicas para se operar (CONTRERAS, 2002).

Tal interpretacao leva a considerar o CEF-SP como um conjunto sequencial de
procedimentos que pde em risco a autonomia do professor e desconsidera o0s
contextos locais de cada turma e escola. Isso significa submeter-se a légica

hierdrquica e dicotomizada entre professores/pesquisadores universitarios
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(elaboradores de curriculos, teorias, livros, etc.) e professores escolares
(aplicacionistas). Ademais, tal também implica uma concepc¢ao técnico-instrumental
de curriculo e uma postura técnico-aplicacionista, que nega os saberes préoprios do
trabalho docente, e assume para os professores um papel de aplicadores de saberes
elaborados por outrem.

Entretanto, a professora também assegurou que faz adaptacdes de certas
sugestbes do CEF-SP, adequando-os conforme as caracteristica dos alunos, da
escola e com seus proprios saberes docentes, o que nos mostra a existéncia de uma
compatibilizacdo e confrontacdo dos conteldos propostos com o0s saberes
profissionais docentes. O saber da experiéncia do professor coteja 0 conhecimento
curricular, o que determina como sera o trato pedagogico de determinado conteudo:
"ai quando d& alguma diferenca, a gente adapta, mas ai € pratica, né [...]. Mas a gente
faz, assim, que pela pratica do professor vocé sabe o que vai dar certo e o que néo
vai'.

Trata-se de saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano, criadores
de alicerces da pratica, tornando-se “a condi¢do para a aquisi¢cdo e producao de seus
préprios saberes profissionais” (TARDIF, 2002, p.21). E € o que se espera no trabalho
do professor que, ao invés de negar uma proposi¢ao curricular ou apenas aplica-la,
deve contesta-la, recria-la, adapta-la tendo em vista os diferentes contextos, valores
e saberes proprios.

Como ja é sugerido o ensino de lutas no CEF-SP, a professora entendeu ser
importante ensina-los, mas reconheceu que muitos professores ndo abordam o tema
pela suposta violéncia intrinseca as lutas, o que poderia despertar no aluno supostas
tendéncias violentas. Por mais comum que seja este argumento, a professora
posicionou-se a favor do ensino das lutas, uma vez que se trata de uma oportunidade

de desmistificar a associacdo com a violéncia, de diferenciar "luta” e "briga™:

"E importante assim, mas depende de como vocé coloca, porque assim, tem muita
gente que tem receio de trabalhar a luta porque a luta [...] vou trabalhar a luta, vou
instigar a violéncia e a ideia que se vocé trabalha a luta direito € ... vocé desmistifica
isso [...]Jvocé néo vai tA promovendo a violéncia, pelo contrério, vocé vai tirar aquela
visdo que luta é briguento, até porque a luta como filosofia vocé tira a briga.”

Tal argumentacado da professora converge com a sugestao de Olivier (2000),
de transferir ou dar novos significados as brigas que ocorrem no patio, transformando-

0s em jogos de lutas com enfoque pedagdgico, o que permitiria aos alunos a reflexédo
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critica sobre temas associados a violéncia e sociedade. A intencionalidade da
professora de desmistificar a relacéo entre luta e violéncia baseia-se em experiéncias

anteriores com o ensino da luta, conforme seu depoimento:

"No primeiro colegial tem boxe, quer dizer no terceiro [...] € super legal trabalhar o
boxe e ndo da briga: - ai, mas vai dar briga. E ndo da briga, eu acho assim que pelo
contrario, vocé acaba tirando essa ideia deles [...]. Mesmo fazendo as praticas,
algumas a gente pegou colchonete, bexiga, mas assim foi super legal, vou te falar:
deu problema? N&o, ndo deu e ninguém ficou mais violento por isso. E por outro lado,
as pessoas perceberam assim, da para perceber que a luta ela bem trabalhada, ela
vai diminuir a violéncia e ndo o contrario".

De acordo com a professora, a luta como meio de diminui¢do da violéncia é
resultante da prética da atividade em si; quer dizer, a luta ressignificaria alguns pré-
conceitos impregnados, como a afirmacao de que ela tem fungcao de ataque-defesa
contra um bandido, um inimigo etc. A medida que se pratica lutas, os objetivos iniciais,
como a autodefesa, transformam-se em objetivos proprios e internos da luta: "Porque,
as vezes, vocé até fala: - vou fazer lutas porque se alguém vier brigar comigo, eu sei
me defender. Quanto mais vocé faz as lutas, vocé vé que o objetivo ndo é esse, e ai
vocé muda sua postura quanto a isso’.

Indagada se a principal importancia da luta estaria na inibicdo da violéncia, a
professora negou esta Unica funcionalidade, e acredita que a luta € uma pratica que
envolve capacidades fisicas especificas como a: "questao do limite, da resisténcia, do
equilibrio”. Também a igualou com outras atividades fisicas, como mais uma opc¢éao
de modalidade para a manutencdo da “forma fisica”. No entanto, a professora
enalteceu o propdésito terapéutico da luta como uma pratica de controle de ansiedade

e estresse:

‘E uma maneira de descontar, porque vocé pega tudo de ruim que ta em vocé e
guando vocé soca aquele saco de areia, vocé descarrega tudo aquilo de energia ruim
gue esta dentro de vocé, entdo € uma maneira de eliminar o estresse também, por
que nao?”

Tal ponto de vista da professora assemelha-se a justificativa de Olivier (2000),
para quem o trato de lutas na escola possui um carater funcionalista, isto €,
desempenha um papel positivo em relacdo a pacificacdo e superagdo da violéncia.
Assim, para a professora, o que justifica a implementacéo do contetido na escola ndo
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€ uma concepcdo da Iluta como manifestacdo da cultura de movimento, mas
principalmente como compensagao as tensdes emocionais do dia-a-dia.

O discurso de que a luta possui uma funcdo pacificadora e de controle
emocional é algo amplamente veiculado nas midias e nas falas de professores e
praticantes. Contudo, tal afirmacéo encobre os casos de indisciplinas, como aqueles
praticantes que utilizam os ensinamentos da luta para brigar na rua. Por exemplo, as
torcidas organizadas de futebol ja oferecem aulas de lutas para seus membros.
Portanto, dizer que a luta elimina a “energia ruim” em dire¢cdo ao controle emocional é
uma afirmacéo insuficiente, pois além de existir casos de pessoas que praticam lutas
para “brigar”, tal discurso ndo possui uma sustentacao teorica pelo método cientifico,
dessa forma, pode representar um argumento de senso comum.

Questionada sobre a contribuicdo do contetdo das lutas na vida do aluno, a
professora colocou o tema em nivel de igualdade com outros contetdos da Educacéo
Fisica. Para ela, todos os contetdos ajudam na formacgédo do aluno para sua vida
adulta, especialmente como método para manter uma vida saudavel.

Entendo que este ponto de vista da professora, de colocar a luta em “pé” de
igualdade com outros conteudos € um grande avanco em termos de legitimacéo e
consolidacédo dos conteudos proprios da Educacao Fisica, atendendo entdo ao apelo
das diversas proposi¢fes tedrico-metodologicas propostas nas décadas de 1980 e
1990 no Brasil, que ja sugeriam uma Educacéo Fisica com a finalidade de apropriacéo
critica dos elementos da cultura corporal de movimento.

Ademais, a professora também acredita que o conteudo luta pode proporcionar
algo peculiar em comparacdo aos demais elementos da cultura de movimento. A luta
teria finalidade “disciplinadora”, pois praticar a luta de maneira regular e sistematica
para melhorar as habilidades motoras na modalidade exige "disciplina”, no sentido de
persisténcia.

Todavia, ndo é possivel afirmar que a luta possui um carater disciplinador ou
de funcéo terapéutica. Isso depende muito do método adotado por cada professor e
instituicdo. Nesse sentido, vale a pena ler as palavras de Parlebas em Betti (2009, p.
63): “A pratica do judb ou do rugby pode formar tanto patifes como homens perfeitos
preocupados como o fair-play”. Por exemplo, existem academias de luta nas quais 0
foco principal € a competicdo, e por isso, diversos rituais da luta (saudacao,

hierarquizacdo) sdo  dispensados. Também  existem academias de
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ginastica/musculacdo que oferecem aulas de luta, mas os alunos, na maioria das
vezes, as procura com intuito de modelacao estética do corpo.

Além disso, este discurso que associa luta com disciplina, com controle de
ansiedade, possui uma relacéo de causa-efeito ndo comprovada3, como se a simples
pratica da luta ou do esporte, independente de métodos pedagdgicos, promovesse
automaticamente tais beneficios.

Disciplina, persisténcia, garra, paciéncia estdo igualmente presentes em outras
modalidades esportivas; no entanto, tais elementos sdo exclusivamente valorizadas
nas modalidades de lutas pela professora. Segundo a docente, quem joga futebol ou
handebol conseguira ao menos participar do jogo: "quem jogou uma vez, joga bem",
ja a luta depende de um ambiente formal com uma determinada regularidade para se
atingir os niveis hierarquicos internos, como a graduacao dividida em faixas. Portanto,
a professora entende que a disciplina presente no sistema hierarquico das lutas é
elemento que garante desenvolvimento ao praticante, em outras palavras, € como se
a acdo de treinar com regras rigidas assegurasse o0 éxito. Ja para outras modalidades,
especialmente os esportes coletivos com bola, haveria necessidade de um talento

inato:

“Diferente do futebol, que vocé n&do vai virar profissional porque teve disciplina e
treinou sempre, vocé nao vai melhorar seu nivel. A luta te da essa bagagem se vocé
treinar certinho, treinar, e que vem pela frente, vocé vai conseguir melhorar seu nivel,
nesse ponto a luta é diferente, é igual balé [...] agora futebol tem nada ver, eu ser
regular, se eu treinar trés vezes por semana nao vai me fazer diferente daquele que
Jjoga uma vez por semana’.

Com a implementacédo do CEF-SP, indaguei se a professora vem modificando
seu modo de ministrar aulas de lutas desde entdo. No depoimento da professora,
percebe-se como o conhecimento pedagoégico do conteudo, isto €, o modo de
conduzir, planejar e construir o contetdo de maneira que os alunos compreendam, foi

sofrendo alteracbes com a experiéncia docente:

"Acho que vocé vai melhorando a maneira de trabalhar, [no conteddo esgrima], igual
no primeiro ano, eu fiz igual o que estava na apostila, no segundo ano levei para
academia, para ver uma luta, achei mais legal ver ao vivo do que em videos, no

LT

30 Assim como varios discursos chavdes na midia: “esporte € saude”; “esporte tira os jovens das
drogas”. Nao ha estudos que comprovem isto de modo cabal.
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terceiro ano ja levei para assistir campeonato de MMA, que teve aqui [na cidade], a
gente vai melhorando, né?"

Dessa forma, suas estratégias para a construcdo do conhecimento pedagdgico
do conteudo objetivam afetar os alunos em pouco tempo, ja que o CEF-SP esta
sobrecarregado de conteudos, e nao ha muito tempo para desenvolver as sugestdes
do material. Por isso, a professora prop6e "fazer com que os alunos aprendam mais
em menos tempo" e "fazer de um jeito mais otimizado" para que se sintam provocados
a praticar fora da escola e/ou apreciar criticamente algum elemento da cultura de
movimento em suas diversas manifestacdes, como um espetaculo televisivo de luta,

por exemplo.

6.3 Terceiro Round: Entrevistainicial com alunos do 7° ano Ensino Fundamental

As entrevistas foram realizadas no dia 18/10/2012, logo apés o periodo de
familiarizacdo com o cotidiano da escola, e antecedente & observacéo das aulas do
conteudo “Judd”. O objetivo principal dessa entrevista foi demarcar as relacées dos
alunos com os saberes da Educacéo Fisica e das lutas, especificamente, sobre suas
expectativas e opinides prévias a pratica do judd nas aulas, isto €, se dao/daréo
sentido, desejam/desejardo e se mobilizam/mobilizardo a aprender.

Dessa forma, entrevistamos 12 dos 31 alunos, de maneira individual, da turma
do 7° ano do Ensino Fundamental selecionados de maneira aleatdria por meio de
sorteio. Os alunos entrevistados foram: Atena, Paulo, Stalone, Chuck Norris, Hulk,
Elektra, Morfeu, Ana, Anderson, Talita, Lucas, Carl Johnson. O roteiro de entrevista3!
incluiu os seguintes aspectos: gosto e mobilizacdo pelas aulas de Educagéo Fisica; o
gue aprende(u) e/ou gostaria de aprender nas aulas de Educacdo Fisica; a
importancia e contribuicdo da Educacéo Fisica e das lutas em suas vidas; histérico de
pratica de lutas; qual a expectativa pelas aulas de lutas; definicdo de lutas.

Todos os alunos entrevistados afirmaram gostar das aulas de Educagéo Fisica.
O motivo mais frequente dessa apreciagao positiva foi justificado pela aprendizagem
e identificacdo com conteudos proprios da disciplina (alunos: Atena, Paulo, Stalone,
Chuck Norris, Morfeu, Ana, Lucas), a matéria oferecida em aula foi considerada por
eles, por si s6, um elemento de valor, de desejo. Os conteldos citados foram: futebol,
voleibol, basquete, esporte, jogo.

31 Encontra-se no anexo 9.
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No entanto, outro argumento bastante presente nas justificativas dos alunos
(Stalone, Hulk, Anderson, Talita, Carl Johnson) estd associado a aversdo de
conteudos e disciplinas que sdo ensinadas na sala de aula tradicional. Esses alunos
ndo gostam das aulas denominadas “teoricas”, sobretudo porque apresentam espago
fisico reduzido, possibilitam poucas oportunidades de experienciar corporalmente 0s

conteudos e restringem parte das rela¢des sociais:

“[gosto da Educacéo Fisica] porque eu néo fico muito dentro da sala de aula [...] (a
sala de aula) é muito fechado, vocé ndo pode fazer nada, fica sentado [...] Na
Educacéo Fisica, a gente se solta” (Talita).

Por essa liberdade proporcionada pelo espaco da quadra, Anderson julgou que
as aulas de Educacéo Fisica sdo mais "interativas" que as outras disciplinas, como se
as relacoes interpessoais pelo movimento valorizassem e tornassem consciente a
necessidade do outro, como nos explica: "[Na Educacao Fisica] vocé brinca com os
outros [...] na Matematica vocé brinca s6, assim vocé tem que aprender sozinho".

Evidentemente, essas argumentacdes sobre o ambiente fisico e a suposta
potencializagdo das relagbes sociais presentes nas aulas de Educacdo Fisica s6
ocorrem nas aulas desenvolvidas na quadra, na possibilidade de experimentacéo por
meio de movimentos, na vivéncia corporal do movimentar-se. As aulas de Educacao
Fisica de carater conceitual e expositivo ndo despertam as mesmas sensacoes. Isto

pode ser visto nas seguintes falas:

“Eu gosto porque eu aprendo sobre vélei, as regras basicas de voblei, mas também
tem a aula pratica que € melhor que a tedrica [...] sendo vocé vai falar que ler é melhor
gue fazer o exercicio, sendo, ndo chamaria Educacéo Fisica [...] a Educacéao Fisica
da para interagir com ela, ndo precisa ficar presa so no livro” (Stalone).

“A gente néo fica sentado a aula inteira assim, escrevendo no caderno. A gente pratica
as coisas, né? A gente joga futebol, volei, basquete [...] Ah, e eu acho bem legal,
porque dai a gente, ndo precisa ficar sentado a aula inteira sem fazer nada. E € bem
chatinho ficar la escrevendo no caderno” (Hulk).

Corroborando com o exposto, o estudo etnografico de Oliveira (2010) relata o
grande desejo dos alunos participarem da aula de Educacdo Fisica em quadra.
Conforme o trabalho do autor, os alunos s6 consideravam a Educac¢éo Fisica como
aula se elas ocorressem no espaco fisico da quadra.

Esse desejo de estar fora da sala de aula convencional converge com a

necessidade de fugir de uma rigidez escolar que pouco sentido faz para o aluno. As
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aulas desenvolvidas dentro de sala “privilegiam o raciocinio, a atengao e a disciplina
corporal, de preferéncia alunos quietos, calados e sentados em seus lugares”
(OLIVEIRA, 2010, p. 130), restando ao aluno o compromisso de receber, guardar,
arquivar, memorizar, repetir e mecanizar os conhecimentos e os saberes sem uma
contextualizacdo e compreensdo do significado de determinado conteldo. Nessa
pratica, 0 homem € um ser que apenas esta “no” mundo e ndo “com” o0 mundo, isto é,
expressa uma dicotomia entre homem-mundo. Para Freire (1975, p.71) o modelo
tradicional de ensino ignora o sujeito como “corpo consciente”, e o torna mero
espectador, ao invés de (re)criador do mundo, ademais, reduz a consciéncia do
homem a “algo especializado”, “mecanicistamente compartimentado e passivamente
aberto ao mundo”.

Sobre isso, 0 aluno Stalone esbocou as diferencas entre as aulas de Educacéao
Fisica no patio/quadra e as disciplinas de sala de aula: “da para interagir com ela, ndo
precisa ficar presa s6 no livro [...] Educacéo Fisica é diferente, ndo é sé teérico so. E
pratico e tedrico [...] porque além de vocé trabalhar o teérico, vocé trabalho no fisico.
Entdo vocé ndo fica la s6 olhando.” Nesse entendimento, a disciplina de Educacao
Fisica possui um momento de vivéncia e experimentacdo corporal dos conteudos,
como se a quadra fosse um laboratorio.

N&o menos importante, Elektra e Morfeu afirmaram gostar da Educacéo Fisica
em associacdo a pressupostos fisiologicos, a partir de discursos de que o exercicio
"faz bem para saude (Morfeu)", "fortalece musculos (Elektra)" e que auxilia o
desenvolvimento de "alguns movimentos no corpo (Elektra)".

As opinides dos alunos sobre as aulas de Educacéo Fisica fragmentaram-se
entre agueles que estao satisfeitos e 0os que estao insatisfeitos. Os alunos satisfeitos
constituem metade dos entrevistados (Atena, Chuck Norris, Hulk, Morfeu, Talita, Carl
Johnson), e a palavra "legal” foi a mais proferida para descrever suas satisfacoes em
relagéo a disciplina.

As justificativas para o contentamento sédo multiplas e distintas; no entanto, o
gue se pode adiantar € que elas estdo conectadas com o prazer e diversdo. A
principio, parece que a Educacao Fisica gera uma sensacao agradavel, ligada a uma

satisfagdo de uma vontade, de um desejo:

"[Acho] legais [...] ndo tem que mudar nada [...] acho que ta bom do jeito que t4, porque
assim eu me solto mais, porque ano passado eu tinha uma professora e eu ndo me
soltava muito com ela [...] essa aula é mais, mais livre" (Talita).
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"D4& pra gente se divertir muito e aprende alguma coisa né?!" (Carl Johnson).

"Porgue a gente pratica coisa mais legal, mais [...] mais atividade diferente [...] que a
gente nunca tinha feito”. (Hulk).

"E bem legal, porque ao invés de s6 aprender as matérias e tudo, vocé também
aprende o lazer que vocé tem na vida” (Chuck Norris).

Nota-se que o fato da Educacdo Fisica lidar também com um saber-fazer
corporal, ou nos termos de Charlot (2000), um saber-dominio, um saber-corporal em
um ambiente de maior liberdade e de menor rigidez, € que da sentido a Educacéo
Fisica para os alunos.

Ja o restante dos alunos (Paulo, Stalone, Elektra, Anderson, Lucas) ndo se
sente totalmente satisfeito com aulas, mesmo afirmando que gostam da disciplina.
Paulo afirmou que h& "aulas boas e aulas ruins", sendo as aulas de futebol e voleibol
as que lhe agradam. Entretanto, o que o aluno entende como "aula boa" s&o os
conteudos que |he interessam, e “ruim” os que nao lhe agradam.

Stalone e Anderson mostraram-se incomodados com a indisciplina de seus
colegas de turma nas aulas de Educacéo Fisica, e por esse motivo gostariam que 0s
"indisciplinados" ouvissem mais as instru¢gdes da professora.

O que nos chama atencao é a insatisfacdo da aluna Elektra, que reivindicou
mais aulas na quadra em detrimento as expositivas; para ela, as aulas denominadas
"praticas"” sao insuficientes: "eu acho que a professora podia ir mais na pratica porque
antes a gente tava sempre na sala".

Com implementacéo dos curriculos oficiais e da adoc¢éo de proposicdes tedrico-
metodoldgicas inovadoras da Educacéo Fisica, alguns professores tém desenvolvido
muitas aulas na sala de aula tradicional, e ndo na quadra. Nestes casos, 0S
professores trabalham questdes “conceituais”, como regras, historia, etc.

Em especial quando se trata de conteudos que os professores ndo dominam
nos termos do conhecimento especifico do conteudo, os professores tendem a
desenvolver o conteudo no interior da sala de aula tradicional, como ja constatado em
So (2010) em estudo sobre construcao do conhecimento especifico e pedagogico no
conteudo lutas. Quando um conhecimento € pouco conhecido ou desconhecido (como
a luta), para diversos professores a apropriacdo do conhecimento especifico do
conteido se da por meios de saberes-enunciados linguisticos (livros, CEF-SP,

internet, etc.) e, portanto, tendem a ensina-los do mesmo modo - por meio de
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enunciados verbalizados em aulas expositivas. Ademais, as aulas expositivas
supostamente possibilitam maior "controle” do professor sobre a turma.

Nesse sentido, Lucas gostaria de maior aprofundamento nos conteudos
desenvolvidos: "Para saber mais as coisas de vdlei [...] entdo no proximo semestre vai
passar mais volei, a continuacéo [...] tem que aprender mais sobre manchete, essas
coisas. Aprender coisa nova".

E certo que, com a implementacdo do CEF-SP, muitos professores tém
reclamado da quantidade excessiva de conteddos sugeridos para o Ensino
Fundamental Il e Médio, o que também acarreta um numero de aulas relativamente
pequeno para cada um deles. Além disso, os diversos elementos da cultura de
movimento nao se apresentam como continuacdo do contetdo anterior; por exemplo,
o0 contetdo "luta" no CEF-SP apresenta-se sugerido em cinco modalidades: judd,
karaté, capoeira, esgrima e boxe. Por mais que todas sejam lutas e de certa forma
sigam uma mesma ldgica, cada uma tem sua especificidade, o que dificulta o
professor na construcdo do conhecimento especifico e pedagogico das diversas
modalidades.

Quando indagados sobre "o que aprendem/aprenderam nas aulas de
Educacéo Fisica", os alunos indicaram predominantemente o nome de modalidades
esportivas coletivas, sendo volei, futebol e basquetebol os mais citados. Ancorado a
isso, a “aprendizagem das regras de jogos” também foi bastante mencionada, o que
nos incita crer que esta aprendizagem pode estar tanto no jogo em si como nas aulas
expositivas. Nado menos importante, a palavra "teoria” foi levantada pelos alunos
Stalone e Anderson quando se referiam as aulas em sala de aula.

Para além da citacdo dos nomes de modalidades esportivas, Chuck Norris foi
0 Unico que afirmou ter aprendido sobre alimentacdo e sobre alguns termos da
Educacao Fisica, como "agilidade" e "capacidades fisicas". Todos os outros alunos
citaram apenas o volei, futebol e basquetebol como contetdos aprendidos, o que nos
induz a crenca de que os esportes tradicionais coletivos representam o ndcleo central
da Educacéo Fisica para esta turma. Mesmo que Chuck Norris e Stalone se lembrem
de outros contetidos, ndo parecem ter sido significativos para os demais alunos. E de
se considerar como hipotese a afirmacdo de Oliveira (2010) de que alunos sé
consideram como aula de Educacéo Fisica aquelas que decorrem da ida a quadra, e
isso poderia justificar que elementos desenvolvidos em sala de aula tradicional sejam

esquecidos.
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A partir disso, ndo esté claro se o trato com a diversificacdo dos elementos da
cultura de movimento, conforme afirmado pela professora na entrevista inicial,
permaneceu apenas ao nivel de discurso, ou se suas aulas ndo conseguiram afetar
os alunos de modo importante a ponto de delas lembrarem.

Ora, mas qual é a importancia da Educacéo Fisica para a vida dos alunos? As
respostas dos alunos foram separadas em quatro eixos: (a) Educacao Fisica como
preparacdo do "ser atleta"; (b) Educacdo Fisica como promocdo de saude; (c)
Educacao Fisica como lazer; (d) Educacéo Fisica como carreira profissional.

O discurso predominante dos entrevistados associou a aprendizagem dos
contetdos da Educacdo Fisica com a formacdo ou preparacao de futuros atletas
(Hulk, Elektra, Anderson, Lucas, Carl Johnson). Neste entendimento, a Educacéao
Fisica é reduzida a uma disciplina que lida com o ensino de habilidades motoras para
o aperfeicoamento do gesto esportivo, conforme pode ser visto nos seguintes
depoimentos:

"Se eu quiser ser jogadora de basquete, de volei, que eu acho que vai ser muito dificil
iSso acontecer, eu ja vou ter aprendido na escola" (Elektra)

"Se eu for jogador de algum esporte, ai eu ja vou saber" (Anderson).

"Se eu me dedicar no volei [...] no futuro eu posso ser um jogador" (Lucas).

E interessante ressaltar como a importancia da Educacéo Fisica ainda esta
associada com a formacao de atletas para o esporte de alto rendimento. Nesta
concepcao, a escola é vista como base piramidal subordinada aos objetivos do
esporte de alto rendimento — o apice da piramide. Contudo, tornou-se um problema
pedagogico ao confrontar principios de inclusdo, diversidade e alteridade (BETTI,
2009).

Uma segunda vertente relaciona a importancia da Educacgéo Fisica a um olhar
voltado para a saude, ou seja, alguns alunos (Atena, Paulo, Morfeu, Ana)
compreendem que os contetudos aprendidos servem como método para uma vida

saudavel:

"Porque é bom para saude fazer exercicios (Atena)".

"Dali vocé corre, dai vocé vai melhor [...] vocé melhora na saude, e também vocé fica
mais saudavel, fica mais disposto” (Morfeu).

"Porgue é boa para a saude" (Ana).
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Interessante ressaltar que ha dificuldade dos alunos justificarem a relacao entre
Educacéo Fisica e saude, eles ndo deixaram claro como o exercicio pode melhorar
na saude, seja como prevencao e tratamento de doencas cronicas, seja como melhora
no estilo e qualidade de vida. Na fala desses alunos, esta evidente a existéncia de
uma "via automatica”, sem muito critérios, que associa Educacdo Fisica a saude,
tratando-se de um discurso de senso comum e frequentemente veiculados pela midia.

Em terceiro momento, algumas opinides (Stalone, Chuck Norris e Carl
Johnson) referiram a importancia da Educacgédo Fisica como pratica relacionada ao
lazer. Em momentos de tempo livre, a pratica de exercicios fisicos e esportes seria
uma opcdo de diversdo e entretenimento. Os conhecimentos da Educacdo Fisica
poderiam contribuir para as praticas, deixando-as mais interessantes, como a
aprendizagem de regras de um determinado esporte, ou mesmo a execucao de

determinados movimentos, como nos explicaram os alunos:

"Vocé pode brincar e ja saber as regras do jogo" (Stalone).

"Seria mais pro lazer, porque tem gente que so6 fica trancado no quarto, fica no
computador, ou sé trabalhando s6 sentando, ndo tem nenhum tempo de lazer" (Chuck
Norris).

N&o menos importante, as entrevistas de alguns alunos (Stalone, Hulk e
Elektra) identificaram que as aulas da disciplina podem ser importantes para quem
deseja ou planeja seguir a profissdo de professor de Educacdo Fisica, como se o
saber-fazer fosse uma base de conhecimento que poderia auxiliar o futuro professor.
Vale ressaltar que tal ponto de vista apresenta uma certa dificuldade de relacionar um
sentido ou uma finalidade a Educagao Fisica, mesmo porque “seguir a profissao de
professor de Educacgéo Fisica” € uma hipétese condicional deixada ao futuro, ou seja,

nao é uma certeza:

"E importante, porque quando vocé for fazer tipo um vestibular para ser professor de
Educacao Fisica, vocé ja vai saber mais ou menos, nao vai entrar la sem saber nada"
(Stalone)

"Quando eu crescer, eu posso praticar mesmo ou ser professora de Educacéao Fisica,
ensinar outras pessoas". (Elektra).

“Ah, eu até cheguei a querer (ser professor) [...] como eu posso dizer? Ah, tipo assim,
fazer que nem vocé faz! E... ir nas escolas, entrevistar os alunos.” (Hulk)
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Também houve casos de alunos que ndo souberam justificar a importancia de
se estudar Educacdo Fisica. Por exemplo, Talita reconheceu o valor da disciplina,
contudo, assumiu ndo saber como ocorre essa contribuicdo em sua vida: "por que |4
na frente, eu acho [...] que vai me ajudar, sei la" (Talita).

Charlot (1996), em pesquisa desenvolvida em escolas francesas, constatou
que alunos de boas turmas estabelecem uma relacdo “clara” com o saber em si,
entendendo a escola como local de aquisicdo de saberes, sendo a relagdo com o
saber a propria justificativa da importancia de estudar. Todavia, para a maioria dos
alunos, a escola é apenas via de acesso a profissdo e pouca importancia tem o saber.
Para estes alunos, ndo se trata de estudar, mas de apenas “ir a escola” e obedecer
as regras escolares para ser um bom profissional, como se existisse uma relacao
"magica” e automatica entre presente e futuro, entre escola e profisséo.

Entre os 12 alunos entrevistados, oito deles (Paulo, Stalone, Chuck Norris,
Morfeu, Ana, Anderson, Talita, Lucas), sentiam-se mobilizados a participar das aulas
de Educacéo Fisica por: (a) gostar dos conteudos proprios da Educacdo Fisica; (b)
considerar a Educacao Fisica com disciplina de tempo e espaco menos rigido; (c)
condicionamento fisico. Dois alunos (Hulk, Carl Johnson) adotaram uma postura de
neutralidade - ora sentem-se mobilizados, ora n&do - e outros dois (Atena, Elektra)
afirmaram né&o se sentirem mobilizados.

A principal fonte de mobilizacdo de cinco alunos (Chuck Norris, Morfeu, Ana,
Talita, Lucas) esta relacionada aos conteudos proprios da Educacéo Fisica. Isto €, a
condicao de gostar de esporte, de atividade fisica, do voleibol, do exercicio fisico, etc.,
sdo argumentos autossuficientes para justificar a vontade e mobilizacao pelas aulas
de Educacao Fisica. Analogicamente, € como dizer que o desejo e a mobilizacdo pelas
aulas de matematica sao seus conteudos em si, por exemplo, adicdo, equacéo de
segundo grau, teorema de Pitagoras, etc.

Uma segunda categoria, embora menos prevalecente que o simples gosto
pelos contetdos proprios da Educacéo Fisica, enaltece os sentimentos de liberdade
e relaxamento proporcionados nas aulas. O aluno Paulo nos esclareceu que se sente
sobrecarregado pela quantidade de disciplinas do curriculo, e mostra-se mobilizado
pelas aulas de Educacdo Fisica por ser justamente diferente das demais,
especialmente ao proporcionar um alivio dessa tensdo e um momento de distracao.
Ja o aluno Stalone comemorou a possibilidade de interacdo com os amigos, isto €,

advertiu que na sala de aula tal interacdo € restrita. Esses alunos valorizaram
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positivamente o fato da Educacéo Fisica ser uma disciplina de tempo e espago menos
rigidos em contraposicéo as demais.

Ultimo, mas ndo menos importante, Anderson mobiliza-se nas aulas de
Educacéo Fisica porque afirmou que se “sente melhor” ap6s as aulas, e também no
sentido de consumir calorias com objetivo de diminuicdo de massa gorda: "Vocé pode
assim, ser um pouco assim, gordinho. Ai depois vocé pratica o esporte, vocé pode ter
emagrecido” (Anderson).

Saber que a maioria dos alunos se mobiliza a participar das aulas pela propria
caracteristica epistémica da Educacéo Fisica é extremamente positivo. Isso significa
gue os alunos possuem uma relacdo com o saber em si, ou seja, mobilizam-se por
um motivo intrinseco, que é o proprio saber, e nao por fatores externos, como “passar
de ano”, “tirar boa nota”, “agradar o professor”, “ter um bom emprego”. Em Charlot
(1996), alunos de boas turmas possuiam uma relacdo clara com o saber, pois seus
interesses na escola relacionavam-se a aquisicao de saberes, enquanto alunos em
situacéo de fracasso escolar relacionavam a escola como local de acesso profissional,
e para tal feito acreditavam que apenas o0 acato as normas e ao regimento interno
eram vias automaticas para o sucesso na vida profissional.

N&o tao interessados, os alunos Hulk e Carl Johnson adotaram uma posi¢cao
mais relativizada, e declararam que nao se sentem mobilizados em todas as aulas.
Hé& alguns momentos que os desestimulavam, como € o caso do aluno Hulk, que se
sentia incomodado com o conteudo "futebol” nas aulas. O motivo para essa rejeicao
€ justificado por nédo ser "fa de futebol" e por ndo "gostar de correr".

Em contraposicdo a mobilizagdo, as alunas Atena e Elektra sentiam-se
desestimuladas em participar das aulas de Educacéo Fisica. Para Atena, a disciplina
nao esta conectada com seu futuro profissional, portanto, ndo reconheceu seu valor.
E evidente que suas premissas sobre a vida, a escola e a Educacéo Fisica s&o
baseadas no mundo do trabalho, e nesse sentido, a aluna afirmou que pretende
trabalhar na profissdo de Oficial de Justica. Por consequéncia, negou a importancia
da Educacéo Fisica, e privilegiou por disciplinas como portugués e matematica, por
exemplo.

No caso de Atena, a aluna compreende, equivocadamente, a Educacao Fisica
como uma disciplina que lida exclusivamente com saberes-dominio e, por tal
conclusao, pouco |lhe acrescentaria aprendé-la, ja que sua almejada profissédo aborda

predominantemente saberes-objetos. Para Atena, a escola € claramente
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compreendida como local de acesso a profissdo e ndo como tempo e espaco para
aquisicao de saberes. Nota-se que ha um interesse externo (ser oficial de justica) que
conduz a selecao e a priorizacédo de determinados conhecimentos e habilidades.

Ja Elektra afirmou ndo sentir mobilizada a participar das aulas de Educacéo
Fisica, principalmente em esportes coletivos, que julgou ser do género masculino e
em atividades nas quais supostamente certas caracteristicas fisicas seriam
vantajosas como, por exemplo, o fato de ndo ser alta suficiente para o basquetebol.
Assim como Hulk, alguns contetdos da Educacao Fisica ndo lhe atraem e, portanto
nao lhe provocam desejo de aprender. Entretanto, o que nos chama atencéao é o fato
da aluna sentir-se constrangida para esclarecer suas duvidas em aula, resultando em
siléncio e simulagéo de doencas como justificativa para a auto-excluséo: "As vezes a
professora esta explicando a regra, eu ndo entendo e tenho vergonha de perguntar,
ai eu prefiro ficar sentada, eu falo que nao estou passando bem" (Elektra).

Indagada sobre sugestdes que poderiam estimula-la a participar das aulas, a
aluna sugeriu que a professora fosse mais paciente e que tivesse uma melhor "leitura"
dos alunos, sendo mais detalhista e oferecendo mais instrucdes. Ainda nos informou
gue a professora de Educacao Fisica, ao desenvolver determinado conteudo, parte
do pressuposto que os alunos ja sabem jogar e, portanto, ndo oferece instrucdes
adequadas; pelo contrario, apresenta instru¢des incompletas, que pressupdem em
certa medida uma interpretacéo para ser "completada”. Isso tudo desfavorece aqueles
gue tiveram pouco ou nenhum contato anterior com certo conteudo.

Aproveitando o trabalho de Charlot (1996), que expés uma correlacédo
significativa entre “gostar do professor” e “gostar da matéria/disciplina”, € de se notar
que a aluna Elektra ndo gosta da sua atual professora. No entanto, isso nao significa
gue ela ndo é uma aluna mobilizada a aprender os contetdos da Educacéao Fisica,
mas que nao esta interessada, dada a sua atual relagcdo com o saber. Para tanto nos

esclareceu este caso, relembrando como sdo as aulas do professor substituto®?:

"Que nem o professor [nome] de Educacédo Fisica, com ele eu faco qualquer aula,
porque ele passa um monte de brincadeira, cada aula é diferente. Agora ela ta s6 no
volei, toda aula jogar vélei, jogar vélei, o professor [nome] passava uma aula diferente
da outra" (Elektra).

32 Trata-se do professor que substitui os docentes titulares quando estes se ausentam.
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6.3.1 Lutas: interesse, definicdo, expectativa, histérico, importancia e contribuicdo na
vida

Sobre o discurso dos alunos, vale como ponto de partida considerar o que eles
entendem sobre lutas - seja a favor ou contra as lutas e suas diferentes expectativas.
Estariam suas opinides sincronizados com suas praticas? Nesse sentido, mostra-se
essencial desvendar suas relacées com as lutas. Para tal, é necessario compreender
seus historicos de vida, especificamente, se praticaram e vivenciaram lutas em algum
momento. Portanto, perguntei aos alunos se "aprendem ou aprenderam sobre lutas”,
caso a resposta fosse positiva, questionei “onde” e “quando”. Sete dos 12
entrevistados (Atena, Stalone, Chuck Norris, Hulk, Elektra, Morfeu, Carl Johnson)
declararam que ja tiveram algum tipo de vivéncia em lutas, sendo quatro (Atena,
Stalone, Chuck Norris, Morfeu) em instituicdes formais, como € o caso de academia
de artes marciais ou grupos de treinamento na escola®, dois (Hulk e Elektra) em
situacBes de vivéncias com familiares e um (Carl Johnson) nas aulas de Educacéo
Fisica da escola.

Nota-se que a quantidade de alunos entrevistados que ja tiveram vivéncia &
maior do que alunos sem contato com as lutas — sete contra cinco — o que nao deixa
de ser surpreendente. Todavia, ndo podemos generalizar esta proporgdo para uma
populacao maior, seja na propria escola ou fora dela, pois ndo se trata de uma amostra
representativa do ponto de vista estatistico. Entretanto, € perceptivel que ha certo
tempo as midias tém contribuido para aumentar o interesse dos jovens pela luta,
especialmente, com os filmes de agdo e de arte marcial, com a luta-livre, com a
popularizacéo do boxe, com modalidades de lutas nas olimpiadas (taekwondoo, judo,
boxe, esgrima), e, mais recentemente, com o MMA (artes marciais mistas).

Inspirado nessa questdo que indagou sobre o historico da préatica dos alunos,
escolhi pseuddnimos de personagens do universo das lutas (super-heréis, lutadores,
artistas marciais, deuses da mitologia greco-romana) para os alunos que ja haviam
vivenciado e praticado a modalidade. Essa escolha teve como objetivo facilitar o
registro e identificacdo das falas e a¢des dos alunos, bem como relaciona-los com os
respectivos niveis de habilidade nas lutas. Desse modo, Atena, Stalone, Chuck Norris,

33 Aulas extracurriculares com enfoque no desenvolvimento de uma atividade especifica (karaté, judo,
natacdo, dancga, musica, teatro etc), proporcionadas por algumas escolas.
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Hulk, Elektra, Morfeu, Carl Johnson s&o sujeitos que possuem experiéncia em lutas;
e Paulo, Ana, Anderson, Talita e Lucas nunca as praticaram.

Cinco dos sete alunos (Stalone, Chuck Norris, Hulk, Morfeu, Carl Johnson) que
praticaram ou vivenciaram a luta sdo do sexo masculino, e apenas duas do sexo
feminino (Atena e Elektra). Entretanto, também é preciso considerar que a amostra
por sorteio definiu oito alunos do sexo masculino, dentre os 12 alunos selecionados
para a entrevista inicial. Registramos ainda que o estudo de Ferretti (2011) apontou
um aumento do numero de mulheres nas academias de luta.

Quando indagados se gostariam de aprender o contetdo de lutas nas aulas de
Educacédo Fisica, sete dos 12 alunos entrevistados (Atena, Paulo, Stalone, Chuck
Norris, Hulk, Elektra, Morfeu) responderam favoravelmente. Atena, Stalone, Chuck
Norris e Morfeu (cinco dos sete que gostariam de aprender lutas) demonstraram
interesse por ja terem praticado modalidades de Iuta fora da escola;
consequentemente as aulas de judd seriam mais uma oportunidade para aprimorar
seus conhecimentos. Stalone ainda menciona o contetdo temético luta como fuga dos
esportes tradicionais: “seria diferenciado, né? N&o seria s6 esporte de basquete, de
bola, de vélei, seria corporal’.

Ja Hulk justificou seu interesse em aprender lutas por admirar a dinamica dos
movimentos que assiste na televisdo: “Eu gostaria, eu gosto de pancadatria [...] porque
de vez em quando se eu assisto as lutas na TV eu acho até engracado o jeito que o
rosto dos caras fica de tanto levar porrada’.

Para Cazzetto (2010), a espetacularizacdo das lutas na televisdo e outras
midias contribui para novas ressignificacdes. Se no passado as lutas eram praticadas
como um modo de vida ou com o intuito de dominar um conjunto de movimentos letais,
atualmente possuem outros significados e intencionalidades, tais como: controle
emocional, condicionamento fisico etc. Para o autor, a espetacularizacdo das lutas,
assim como qualquer espetaculo televisivo, atende as necessidades e atinge diversos
publicos em pouco tempo de exibigdo. Dessa forma, toda complexidade das lutas dilui-
se em informacdes superficiais. Portanto, no caso de Hulk, o que Ihe atraia a assistir
MMA né&o era a apreciacdo das técnicas e taticas dos lutadores, mas sim o potencial
destrutivo (“eu gosto de pancadaria”) que os golpes poderiam causar no rosto de um
lutador. Assim como para Hulk, tais imagens de violéncia do MMA afetam uma grande

variedade de publico, seja pela midia televisiva como na midia impressa e na internet.
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Por outro lado, cinco alunos (Ana, Anderson, Talita, Lucas, Carl Johnson)
posicionaram-se contra a aprendizagem das lutas nas aulas. Ana, Anderson, Talita e
Lucas associaram o conteudo com violéncia, ou seja, 0os alunos entenderam que a
luta carrega intrinsecamente a violéncia como elemento causador de danos fisicos e,
por este motivo, receiam se machucar nos movimentos de combate. Consoante a isso,
h& uma confusdo, muito comum, entre os termos "lutar" e "brigar", como se a luta
emulasse um sentimento de raiva entre 0s praticantes, assim como sucede em uma
briga. Ja Carl Johnson, que havia praticado judd nas aulas de Educacao Fisica em
outra escola, desqualifica a luta por néo julga-la atil em sua vida atual e futura.

De modo geral, vale salientar que os que desejam fazer aulas desse conteudo,
com excecao de Paulo, em algum momento da vida experienciaram a luta, portanto
atribuem um sentido valorativo particular em relacdo aos que nao a vivenciaram. E
isto também se configura pela via oposta, o histérico de nao possuir vivéncias
anteriores € um obstaculo para os alunos desejarem aprendé-las; dessa forma, os que
desconhecem o universo particular das lutas tendem a n&o valorar e encontrar sentido
para a atividade.

No entanto, o que os alunos entendem por luta? As falas fragmentam-se em
quatro direcbes: (a) a luta como defesa pessoal; (b) como pratica corporal
violenta/agressiva; (c) como profissdo/esporte; (d) como pratica corporal de
movimentos letais.

Stalone, Chuck Norris, Elektra e Carl Johnson, alunos que sao favoraveis as
aulas de lutas, enxergam-na apenas como um método de contra-ataque de um golpe
sofrido, portanto um "modo de se defender” de pessoas que possam nos causar dano
fisico. Por este viés, Elektra afirmou: "Luta para mim é defesa, ensina vocé além de
se defender [...] quando precisar, vocé sai batendo na pessoa que precisar".

Em proporcéo igual, Paulo, Ana, Anderson, Talita e Lucas, alunos que sao
desfavoraveis as aulas de luta, definem-na como pratica violenta/agressiva; eles

declararam ter receio de se machucarem por causa da troca de golpes:

"O futebol a gente ta brincando, jogando. Na luta ndo, a gente ta batendo" (Paulo).
"Luta € chata, s vé a pessoa apanhando e ai sai sangue" (Ana);

"E uma briga, um chute, assim, por exemplo, vocé bate ai sai sangue [...] machuca,
vai ficar roxo, a perna, o bra¢co" (Anderson);

"E uma coisa agressiva, um método que machuca" (Talita);
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“E um pouco violento [...] por causa que 0s cara vai se bater |4, bate um na cara do
outro, fica roxo, dai impede pra catar as gatinhas" (Lucas).

Em terceiro momento, Atena e Lucas encararam a luta como um esporte de
competicdo regulamentado por regras com movimentos especificos de golpear
dependendo de cada luta. Também a compreenderam como profissdo que permite
ascensao social: "luta é tipo de um jogo [...] que a gente mais aprende para poder
jogar nos campeonatos [...]. Luta com outro time para vencer" (Atena); "é um esporte
gue pode gerar futuro” (Lucas).

A quarta direcao corresponde a de Hulk, que compartilhou o conceito de que
luta € uma prética corporal de movimentos letais. Este aluno entendeu-a apenas como
uma pratica que envolve movimentos particulares, especificos da luta.

Sobre o que os alunos entendem sobre lutas, os dois principais discursos
mencionados, seja em prol de compreendé-la como método de protecdo para defesa
pessoal ou como método de violéncia/agresséao, relacionaram-se com os histéricos de
vida dos alunos. Os que compartilharam a luta como método de defesa séo alunos
gue ja vivenciaram a luta, enquanto os que relacionaram com a violéncia das praticas
combativas ndo usufruiram dessas vivéncias. Em outras palavras, os alunos com
vivéncias de lutas tratam o tema com mais espontaneidade e intimidade, enquanto os
demais associam a luta com o "machucar”, "sangrar', perpetuando-se visdes
superficiais e equivocadas de que a luta é violenta/agressiva e que sempre causa
danos fisicos.

Ora, mas o que os alunos esperam fazer nas aulas? Quais sdo suas
expectativas em relagédo a esse conteudo? As expectativas dos alunos dividem-se em:
(a) aprender caracteristicas técnico-tatico da luta; (b) apenas resguardar-se de
ataques — método de resguardo; (c) vivenciar momentos de constrangimento e
discordia.

Atena, Stalone, Chuck Norris, Hulk, Elektra, Morfeu, Anderson, Carl Johnson
(oito dos 12 alunos entrevistados) esperavam aulas que abordassem o0 aspecto
técnico-tatico da luta, ou seja, gostariam de aprender golpes, técnicas e regras que 0s
possibilitassem “lutar”, isto €, socos, chutes, imobilizacbes, etc. Com excecdo de
Anderson, é importante ressaltar que todos estes alunos ja foram praticantes de luta,
sendo essa condi¢cao que possivelmente justifigue a expectativa pela aprendizagem

de taticas e técnicas.
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No entanto, Ana, Talita, Lucas prevéem a aprendizagem apenas de elementos
da luta que envolvam defesa, ndo esperam atacar um adversario em nenhum
momento, exceto em casos de contra-atague. Nesta expectativa, a luta € entendida
como um método de resguardo de golpes, como capacidade de resistir a ataques,
conforme fala de Ana: “Ah, eu espero aprender a defender [...] sé que também eu néo
sei se eu vou ter que bater em alguém, eu ndo gosto” (Ana). Os alunos mencionados
nunca tiveram vivéncia com as lutas; para eles “um soco” significa sofrer ou causar
dano fisico, de modo que seus entendimentos estdo imbricados com a visao de "um
método que machuca" e, consequentemente, procurardo resguardar-se de lesées.

Nota-se uma diferenca importante entre os dois grupos. O primeiro, composto
pelos alunos (ex) praticantes de luta, desejam a aprendizagem e compartilhamento
de novos golpes, enquanto o segundo grupo prefere adotar uma postura mais passiva,
de resguardo e de defender-se de alguém que os ataque fisicamente. O sentido de
um golpe para o primeiro grupo € exclusiva ou prioritariamente relacionado a um gesto
motor, como aprendizagem de uma nova técnica que desenvolvera o saber-lutar, isto
€, ndo esta acoplado a um sentimento de medo ou de violéncia/agressividade.
Todavia, no segundo grupo, o sentido da luta esteve ancorada com sentimentos
negativos de odio, medo e receio; portanto, atingir alguém ou ser atingido significa
exercer ou sofrer violéncia.

Ainda proximo ao método de resguardo, Morfeu e Anderson preveem
momentos de discordia e constrangimento nas aulas de luta, pois acreditam em um

possivel dano fisico gerado nas trocas de golpes entre os alunos, conforme suas falas:

"golpe pode machucar [...] quebrar um bracgo, alguma coisa quebra [...] quero que ela
[professora] passe tipo regras, e também luta tipo de ndo machucar" (Morfeu).

"[Espero] algum choro, assim, que o aluno ndo vai gostar ao levar um golpe"
(Anderson).

Tais expectativas e conceituagdes de luta que a relacionam ao “machucar” e a
violéncia pode ser fruto dos espetaculos esportivos televisivos de luta. No livro “Janela
de Vidro”, Betti (1998) entende que a televisdo e o esporte estdo entrelagadas em
uma relacdo simbidntica, ou seja, uma relacdo de apoio e dependéncia matua. De
modo que, por motivos econbmicos, 0 esporte praticado por atletas profissionais
procura atingir todos publicos, desde atletas amadores e praticantes a espectadores

desprovidos de uma habilidade ou competéncia préatica-esportiva.
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Com tamanha abrangéncia de espectadores, o autor ainda apropria-se de Eco
(1984)%* ao afirmar que o esporte deixou de ser uma pratica real, mas uma “falagéo”,
isto €, além de um discurso da imprensa esportiva sobre 0 jogo, o0 esporte atual é
também “essencialmente um discurso sobre a imprensa esportiva” tornando-se
“falacao sobre a falagéo da imprensa” (BETTI, 1998, p. 34).

A consequéncia dessa “falagdo” mediada pela midia € a “fragmentacéo e
distorcdo do fenbmeno esportivo, pois, a televisdo seleciona imagens esportivas e as
interpreta para nos, propde um certo ‘modelo’ do que é ‘esporte’ e ‘ser esportista™
(BETTI, 1998, p.34). Dessa forma, tal relagéo da luta com violéncia e com o “medo de
se machucar” relatado pelos alunos pode estar relacionada com o “modelo de luta” e
do “ser lutador” veiculado pela midia, que valoriza apenas o0 momento do combate em
si, assim como seus gestos motores e seus modos de nocaute, sem preocupar-se
com questbes mais amplas que tangenciam a preparacdo de um lutador/artista
marcial. Ademais, alimenta-se de sentimentos de violéncia e sobrepujanca sem
considerar os treinos, a periodizacao, a preparacao fisica, os valores, o modo de viver
do lutador, a historia das lutas.

Dessa forma, € compreensivel que parte dos alunos nao deseja aprender lutas
nas aulas de Educacao Fisica, por acreditarem que a luta tem por objetivo ser
destrutiva, que é violenta e causara danos fisicos e psicoldgicos ao colega, oponente
ou adversario, ou a si proprio. Reconhec¢o que, com este olhar, ndo ha como o aluno
desejar e mobilizar-se para a aprendizagem da luta.

No entanto, buscar uma "leitura positiva" do fendmeno, como propde Charlot
(2000) é compreender o "outro lado" - isto €, por que os alunos que ja vivenciaram
lutas em suas vidas desejam, dao sentido e se mobilizam para aprender? Ficou claro
gue as experiéncias anteriores dos (ex)praticantes, em algum momento, levaram-os
a romper com crencas e pré-conceitos de que "luta machuca", de que "luta € violenta",
"luta € para encrenqueiro”, atribuindo-lhe novos sentidos/significados.

Dai vem a necessidade de compreender mais sobre o sentido que os alunos
atribuem para a luta, e 0s questionei entdo sobre a importancia de aprendé-las nas
aulas de Educacdo Fisica. Atena, Paulo e Carl Johnson (trés dos 12 alunos

entrevistados) ndo acreditam no valor das lutas. Interessante ressaltar que, para

34 ECO, U. Viagem na irrealidade cotidiana. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1984.
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Atena, o conteudo pouco faz sentido no dia-a-dia, pois prevé néo utiliza-lo, ja que na
profissdo almejada (oficial de justica) ndo utilizar4 dessas aprendizagens. Também
constatou-se que sua visdo de mundo prioriza as relacdes de trabalho, sendo a escola
a instituicdo geradora de futuros profissionais, e nessa direcdo valoriza as disciplinas
de matematica e portugués. J& para Carl Johnson, a importancia das lutas esta
vinculada a um condicional temporal: "s6 sera importante quando precisar se
defender”, o que considera um momento ocasional ou raro: "Acho que nao [é
importante] [...] um dia vocé vai ter que usar, sim, mas s6 para se defender. Eu acho
gue nao vai precisar tanto assim" (Carl Johnson).

Por outro lado, a importancia das lutas esta presente para nove dos 12 alunos
entrevistados (Stalone, Chuck Norris, Hulk, Elektra, Morfeu, Ana, Anderson, Talita,
Lucas), com duas justificativas: (a) importante como método de defesa pessoal e; (b)
importante enquanto contetdo da Educacao Fisica.

Hulk, Elektra, Morfeu, Ana e Talita enalteceram a importancia da luta como um
método de defesa pessoal em relacdo a adversidades ocasionadas por inimigos que

poderdo aparecer durante a vida:

"Do fato de eu estar voltando do trabalho a tarde e alguém tentar bater minha carteira.
Eu nédo gosto desse tipo de pessoas que fica roubando os outros” (Hulk);

"Aprende a se defender [...] a desviar [...] a dar soco, mas néo igual esse normal, é
soco mais forte [...] bom para ficar alerta [...] tipo, quando a pessoa querer te pegar
por tras e vocé perceber [...], vocé vira e ja da”. (Morfeu).

O entendimento é que a aprendizagem de golpes de lutas possuiria a
capacidade de imobilizar ou punir a agao de alguém, como um modo de “justica com
as proprias maos”. Dai a importancia do trato do conteudo lutas, especificamente
neste caso, na reflexdo critica de que a aprendizagem de golpes ndo o capacita a
solucionar os problemas e adversidades por meio da forca e violéncia.

Ja Stalone, Chuck Norris, Elektra e Anderson entenderam a luta como contetdo

da Educacéo Fisica, portanto, ndo passivel de ser negada ou omitida:

"Acho bom diferenciar um pouco, né? Diferenciar da bola, né?" (Stalone);

E muito diferente do esporte [...] eu jamais tive um esporte individual que praticou
muito. E mais coletivo. (Chuck Norris);

"Porque a luta entra no contetdo da Educacéo Fisica, entra bastante até" (Elektra).



104

Tal entendimento, embora incipiente, ja representa preliminarmente a
consolidacéo do conceito que direciona a Educacgdo Fisica ao trato pedagogico critico
dos elementos da cultura de movimento. Especificamente, a compreensdo de que a
luta € um conteddo préprio da Educacdo Fisica parece ter alcancado essa
comunidade escolar.

Mesmo favoravel a implementacéo do conteudo lutas, Anderson afirmou néo
gostar, mas avaliou ser importante como contetdo proprio da Educacdo Fisica,
principalmente pela possibilidade de abrir um novo universo de usufruto fora do
ambiente escolar: "Ah, importante €, mas eu ndo gosto [...], por exemplo, se vocé
gostasse ai vocé ja aprenderia [...], por exemplo, se eu gostar, ai ja sabe mais um
pouco, vocé ia procurar fora da escola” (Anderson).

Nota-se um circulo vicioso na fala de Anderson, como se o desejo de aprender
fosse dependente do gostar. Entretanto, gostar de algo implica experimentar, tentar
aprender, e neste caso, mesmo antes de iniciar-se o processo de aprendizagem, o
aluno afirmou n&o gostar. E preciso que o professor esteja atento a estes casos, pois,
conforme a fala de Anderson, fica clara uma relacdo dialética entre experiéncia e
gosto. Sendo assim, € necessario refletir sobre praticas pedagodgicas e elaboragcbes
curriculares que exclusivamente consideram gostos positivos dos alunos, ja que
muitas vezes gostar ou nao gostar de algo, baseia-se em experiéncias anteriores.
Nesta logica, as praticas sofreriam risco de serem reduzidas apenas aos esportes
mais praticados e de maior veiculacdo midiatica (como o futebol, o basquete e o volei),
uma vez que possuem maior presenca na experiéncia dos alunos.

Como um dos objetivos da Educacéo Fisica é promover “motivos geradores de
sentido” que levariam a apropriagdo critica dos elementos da cultura de movimento
(BETTI, 1994), a relevancia de determinado conteido em uma comunidade escolar
deve sobrepor-se aos gostos dos alunos, ainda mais quando esses gostos sao
baseados em algo néo vivenciado. Uma analogia: ndo € o argumento de que a maioria
dos alunos ndo gosta de operagOes de multiplicacdo e divisdo que justificaria a
auséncia de tais conteudos nas aulas de matematica.

Ainda sobre o sentido das lutas para os alunos, formulei a seguinte questao: "o
que vocé acha que a luta pode contribuir na sua vida?". De modo geral, a maioria dos
alunos (Stalone, Chuck Norris, Hulk, Elektra, Morfeu, Anderson, Talita, Lucas)
declarou que as lutas poderiam ajuda-los em sua vida de alguma forma. No entanto,

Atena, Paulo e Carl Johnson ndo viram contribuicdo da luta em suas vidas, e
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correspondem aos mesmos alunos que nao atribuiram importancia para as lutas na
guestdo anterior. Nao valoraram ou ndo deram sentido para o contetdo lutas pelo
mesmo motivo: ndo ser ferramenta utilizavel no dia-a-dia.

Entres os argumentos daqueles que acreditam na contribuicdo das lutas para
suas vidas, metade dos alunos (Elektra, Morfeu, Talita, Lucas) achou que a luta
colabora como um modo ou método de defesa e protecdo de adversidades da vida;
portanto, a aprendizagem de técnicas letais poderiam manté-los protegidos de

ataques fisicos:

“Acho que a luta vai me ajudar aprender mais sobre defesa pessoal, porque antes eu
pensava que luta, eu sé ia aprender para bater nos outros. Eu falava assim: Ai pai,
guero fazer karaté, porque eu quero, porque 0s meninos ficam me irritando, eu vou da
uma licdo neles. Ai meu pai falou: Nao é assim, se vocé for fazer karaté, vocé vai
aprender a se defender, se alguém vier bater em vocé, vocé vai se defender com
aquilo” (Elektra).

“[a luta vai me contribuir] a se prevenir dos outros [...] tipo, se o outro vai I4 e me xinga
e fala: "ndo faz isso nao", e dai depois vem pra cima de mim, ai vou precisar me
defender né?” (Lucas).

J& a outra metade (Stalone, Chuck Norris, Hulk e Anderson) apresentou falas
heterogéneas, porém importantes. Stalone argumentou que as lutas poderiam
contribuir com suas relagdes de amizade, proporcionando-lhe momentos de interacéo
social por meio de compartilhamento de golpes. Também afirmou que a luta pode
desenvolver algumas capacidades fisicas, bem como torna-lo preparado em situacdes
de defesa pessoal.

Chuck Norris, baseado em sua propria experiéncia de ter sido aluno de karaté,
referiu-se ao poder pacificador das lutas em sua propria vida: “Antes de eu comecar a
fazer o karaté, eu era um pouco mais agressivo, depois eu fiquei [...] mais sossegado
mesmo. Também tinha respeito, amigos também” (Chuck Norris).

Apesar da luta ser um elemento da cultura de movimento relativamente
dissociada do elemento "esporte”, atualmente assistimos a alguns processos de
"esportivizagcdo" das lutas; ou seja, trata-se de uma reducgéo e transicdo de um modo
de vida para uma “pratica internacionalizada e moldada segundo simbolos ocidentais
ligadas ao olimpismo” que valoriza competi¢des, troféus, medalhas, vitéria, carreira
profissional, etc. (CAZETTO, 2010, p.4). Nesse sentido, as lutas submeteram-se
também ao processo de espetacularizacdo promovido pelas midias, que influencia

seus telespectadores, como € o caso de Hulk, que assim valorizou a luta: “Ah,
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sucesso, dinheiro, muitas coisas que a minha mée quer que eu ganhe [...]. Ah, uma
fonte de renda, de respeito, de sucesso” (Hulk).

Por fim, Anderson visualizou a contribuicdo das lutas em sua vida por um viés
fisiologico: "Vai melhorar o rendimento [...]. Assim, pode emagrecer, pode fazer assim,
um exercicio fisico". (Anderson).

Cazetto (2010, p.4) destaca que a génese dos gestos das lutas esta
relacionada ao dominio de técnicas letais para o uso em situacdes de sobrevivéncia,
desse modo, criaram-se “métodos de aperfeicoamento (treinos) que pela natureza
letal dessas situac¢des tinham de ser altamente reformulados e pensados de maneira
que a situagao original (guerra) ndo atingisse seu objetivo (morte)”. Todavia, o autor
ainda afirma que atualmente as lutas estdo sendo ressignificadas, transitando de
pratica corporal de desenvolvimento de movimentos letais para esporte, atividade
fisica com objetivo de perda de calorias, e/ou como atividade de finalidades
terapéuticas e promotoras de habilidades psicolégicas e emocionais (autoconfianca,
concentracdo, paciéncia, etc.). Dessa forma, a contribuicdo das lutas para a vida
desses alunos ja apresentou essas novas significacées sociais, como, por exemplo,
Anderson com o objetivo de “queimar” calorias, Hulk que valorizou a esportivizagéo

da luta, e Chuck Norris e Stalone que contemplaram as habilidades psicologicas.

6.4 Quarto round: descricao das aulas

Foram ministradas apenas quatro aulas do conteudo Judd, e foi possivel
identificar trés momentos neste processo. No primeiro dia, os alunos presenciaram
uma aula expositiva, caracterizada como uma introducédo. Em um segundo momento,
na segunda e terceira aulas, os alunos realizaram atividades corporais de luta, que
incluiram jogos de combate e a aprendizagem de um golpe do Judé. E por fim, na
guarta e dUltima aula foi realizada uma avaliacdo escrita sobre os conteudos

desenvolvidos em aula, conforme explicitado no Quadro 4.

Aula/Data Conteudo

Aula 1 - 24/10/2012 | Aula expositiva: identificagcdo e diferenciacdo das lutas;
origem do judo, faixas e hierarquizacdo do judo; significados
da luta em diferentes civilizagdes; competicdo do judo;
videos de lutas de atletas.
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Aula 2 - 29/10/2012 | Jogos de lutas: cabo-de-guerra humano e briga de galo.
Aula 3 - 31/10/2012 | Aprendizagem do golpe o-soto-gari.

05/11/2012 N&o houve aula
Aula 4 - 07/11/2012 | Avaliacédo escrita com questfes dissertativas e de mdultipla
escolha.

Quadro 4: Relacao de aulas e conteudos abordados

O CEF-SP sugere gque o contetudo de judd seja desenvolvido entre 6 a 8 aulas;
guestionada sobre a reducéo das aulas que dedicou ao jud6, a professora culpabilizou
o calendério escolar. Explicou que no més de dezembro os alunos ndo comparecem
as aulas, entdo, costuma planejar aulas até a penultima semana de novembro, ja que
a ultima esta reservada para o exame do SARESP (Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo). Contudo, o ano de 2012 foi atipico,
pois a cidade de Bauru recebeu os Jogos Abertos do Interior (12 a 24 de novembro
de 2012). Para a realizagdo do evento, todas as escolas estaduais serviram de
alojamento para atletas, delegacdes, arbitros, comissao organizadora. Portanto, as
escolas estaduais e municipais entraram em recesso durante quinze dias (de 10 a 25
de novembro de 2013) diminuindo a duragéo do semestre letivo, e consequentemente
0 numero de aulas de Educacdao Fisica efetivamente ministradas. Em suma, os alunos
perderam as aulas dos dias 12, 14, 19 e 21 de novembro, que poderiam ter sido
dedicadas ao conteudo lutas.

Em contraposicdo a seu argumento, vale ressaltar que o voleibol foi abordado
em nove aulas, enquanto as de juddé em quatro, em clara desproporc¢ao, sendo que o
recesso ja estava previsto desde o inicio do ano.

De modo geral, este tépico de “descricdo de aulas” utilizara os acontecimentos
relatados em diario de campo como “fio condutor”, ou seja, sera referenciado na
analise dos dados em uma linha cronoldgica. Em diversos momentos, as descrigdes
das aulas serdo confrontadas com as falas dos sujeitos (professor e alunos). Optou-
se por mesclar parte das entrevistas finais de alunos e professor com a descri¢cao das
aulas como modo de cotejar e destacar as diferencas entre pensamentos e
expectativas na relagdo docente-discente-conteudo.

Além dos 12 entrevistados anteriormente, mais cinco alunos integraram o rol
de entrevistados. Todavia, as entrevistas destes ultimos s6 foram realizadas apos a

observacéo das aulas, por terem evidenciado algumas singularidades e ocorréncias
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nas aulas®, as quais me levaram a entender que poderiam ser bons informantes.
Desses cinco alunos, trés alunas (Julia, Elisabete e Liliana) pouco participaram das
aulas, e julguei importante entrevista-las para entender casos que impediram a
mobilizacdo nas aulas de lutas na Educacéo Fisica escolar. Do mesmo modo, poderia
ser importante a situacéo inversa, ou seja, alunos que participaram ativamente das
aulas (Bruce Lee e Ranger Verde) também foram entrevistados. Note-se que destes
cinco alunos, apenas dois (Bruce Lee e Ranger Verde) praticaram lutas anteriormente.

Desse modo, a andlise do diario de campo dialogara com esses 17 alunos (o
gue representa 55% dos 31 alunos da turma do 7.° ano), ou seja, os 12 iniciais, mais

0S cinco selecionados intencionalmente.
6.4.1 A aula expositiva (Aula 1)

Na primeira aula, a professora optou por uma aula expositiva, apresentou slides
e videos sobre o Judd, tratando dos seguintes conteudos: (a) identificacao,
diferenciacdo e comparacao das diversas lutas; (b) a origem do Judd; (c) as faixas e
a hierarquizacdo do Jud6; (d) diversos significados das lutas em diferentes
civilizacdes; (e) competicdo (pontuacao e regras) do Judd; (f) videos de competicdes
oficiais de Judo.

Questionada quanto a opcéao pela aula expositiva, a professora justificou que
se trata de uma rotina pedagdgica no inicio de qualguer conteudo novo, com o intuito
de ofertar ao aluno familiarizagdo com o tema. Valorizou especialmente os videos, por
permitir a visualizagdo dos movimentos. De acordo com a docente, o aluno necessita
dessa ocasido introdutdria, pois julgou ser complexo iniciar o contetdo pela "prética,
sem dar nenhuma noc¢éo do assunto”.

A atencdo dada a reproducdo dos videos convergiu com a lembranca
predominante dos alunos sobre essa aula, ja que, quando indagados sobre "o que
vocé aprendeu/lembra da aula expositiva de Jud6?", dez alunos (Atena, Paulo, Hulk,
Elektra, Morfeu, Anderson, Lucas, Ana, Ranger Verde, Julia) direcionaram suas

respostas para a exibi¢cdo dos videos.

35 A escolha desses alunos foi intencional.
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Essas producdes videogréficas tratavam das competicdes masculinas e
femininas do judd; dentre eles, havia um com compilacdo de melhores ippons3¢ em
competicdes. Posteriormente, a entdo recente luta da judoca brasileira medalhista
olimpica Sarah Menezes (por sinal, a professora fez questdo de enfatizar que era
categoria de até 48 quilogramas), de modo a despertar interesse nas alunas, uma vez
que, provavelmente muitas das meninas poderiam ter o mesmo peso, COmMo
mencionou a professora: “Olha, essa é a categoria de até 48 kg, aposto que muitas
aqui tém esse peso”.

O video estava disponivel na integra, no entanto, ndo foi apresentado por
inteiro, pois sua exibicao foi feita ja ao final da aula. A parte do video reproduzida néo
exibiu nenhum golpe, apenas apresentou 0 momento em que as atletas se estudam,
antes de desferir algum ataque. Essa atitude da professora causou certo
descontentamento, principalmente das meninas, que se expressaram da seguinte
maneira: “Ah, professora!”

Encerrado este video, e mesmo sabendo que restavam poucos minutos para o
final da aula, a professora passou a exibir a luta do atleta Thiago Camilo contra um
judoca da Russia. Novamente o video nao foi executado na integra por conta do
término da aula. Como no caso anterior, so foi apresentada a parte em que os atletas
se estudam com objetivo de adotar a melhor estratégia de luta.

Avaliei que o tempo para execucdo dos videos foi mal aproveitado pela
professora. Havia opcdo de assistir um deles na integra, o que permitiria entender
mais sobre a dinamica de uma luta de Judd, a pontuacao, a arbitragem, a tentativa de
golpes, etc. Ou, entdo, destacar alguns trechos dos videos, no caso, 0s mais
importantes.

No entanto, para os alunos, a apresentacao de video foi avaliada como positiva:

"Todos videos que passou é aquele que caia e batia as costas, dai ja acabava a luta
(sobre o ippon)" (Anderson).

"Mostrou um video que era legal 14, os movimentos, como deslocar o cara, essas
coisas [...] Da pra aprender mais a luta, né? Saber mais para nao da um golpe errado”
(Lucas).

A«

36 Conforme SAO PAULO (2009a, p.21), ippon € o golpe completo (objetivo da luta) do judd, “ocorre
gquando um praticante consegue derrubar o oponente de costas no ch&o ou imobiliza-lo por 25
segundos. Vale um ponto.” A pontuag¢do de um ponto acaba o combate e determina o vencedor.
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"Achei interessante porque da pra visualizar como € as lutas" (Julia).

Embora a exposicdo de videos tenha consumido aproximadamente cinco
minutos, dez dos 17 alunos entrevistados lembraram dessas produc¢des audiovisuais,
0 que indica ter atingido a atencdo dos alunos em comparacdo aos outros temas
expostos de maneira verbal. Mais do que isso, para Atena, Paulo, Morfeu e Julia, a
apresentacao de videos foi a Unica recordacao da aula expositiva, e ndo lembraram
dos outros contetdos abordados em aula. Atena e Morfeu reconheceram néo terem
prestado a devida atencdo na aula, e o video foi 0 inico momento que destacaram.

O lado negativo de aulas de Educacédo Fisica expositivas reside no risco de
falar de/sobre movimento sem de fato atingir e afetar os alunos. Nao por acaso, o
video acabou atraindo atenc¢do por lidar com signos visuais e saberes-dominio, que
foram os movimentos e os golpes do judb.

Seis alunos (Chuck Norris, Hulk, Elektra, Talita, Lucas, Ana, Liliana) afirmaram
ter aprendido na aula expositiva sobre a hierarquizacdo do Judd representada por
cores de faixas, como é o caso de Elektra e Talita: "Bom, aprendi sobre as faixas, as
cores. A faixa preta achei que fosse a ultima faixa. No Judd, a vermelha que é mais”
(Elektra); "eu pensava que era assim, era sO a branca e a preta que usava" (Talita).

Outro conteudo também bastante mencionado pelos alunos (Stalone, Elektra,
Anderson, Talita, Bruce Lee e Elisabete) foi a "identificacdo, diferenciacdo e
comparacdo das lutas". Percebe-se que o trato deste tOpico mostrou-se relevante,
pois had uma prévia confuséo, reducéo e generalizagdo das diversas lutas, portanto,
seria necessario destrinchar suas especificidades. Favoravelmente a esse
pressuposto, a professora mostrou imagens de diversas modalidades de lutas,
impressas em papel sulfite (algumas em preto e branco, outras coloridos, ora
desenhos, ora fotos), para os alunos identificarem em voz alta. Havia mais de dez
tipos de lutas nas imagens: boxe, aikidd, capoeira, jiu-jitsu, taeckwondoo, kung fu,
karaté, sumo, MMA (Artes Marciais Mistas), uka-uka, judd, etc. A aprendizagem deste

topico foi assim destacado por essas alunas:

"Porque, tipo assim, todo mundo acha que uma luta, tipo o Jud®, é tipo igual capoeira...
ai todo mundo arriscou um nome... porque dai confunde (Talita)."

"A professora mostrando as imagens, aprendi a diferenciar a luta pelos golpes. Que
nem, no Judd, a pessoa mais se agarra pra derrubar a outra. Tem luta que a pessoa
fica mais longe e do nada aplica um golpe e a outra cai" (Elektra).
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Embora néo tao frequente como os contetdos anteriores, Stalone, Anderson,
Bruce Lee e Ranger Verde lembraram a aprendizagem de elementos da competi¢cao
de Judd, especialmente quanto a pontuacao, regras, espaco fisico, etc. Para o ensino
da dindmica competitiva do Judd, a professora utilizou o Caderno do Aluno que
ilustrava com um desenho o ambiente de combate esportivo do judd - a largura e
comprimento do local de combate (dojo), a presenca de juizes e arbitros, etc. Além do
Caderno do Aluno, a professora também complementou o material com um desenho
de uma area de luta exibido em slide multimidia. Posteriormente, a professora
apresentou as categorias de pontuacdo em uma luta competitiva de Judé (koka, yuko,

wasari, ippon3’). Sobre este aspecto referem-se as falas de dois alunos:

"Quando vocé bate as costas no chdo com tudo, ai ja vence a luta na hora, o 'ippon'.
Uma vez ja fiz o 'ippon' " (Stalone).

"Aprendi o tamanho do tatame, onde o juiz fica e quando o juiz ndo vé o ponto ele
para o jogo para olhar no computador" (Anderson).

Carl Johnson foi Unico aluno que mencionou nada lembrar da aula expositiva,
e afirmou ndo ter prestado atencao, pois o conteldo nédo lhe interessava. Com base
no que os alunos lembraram/aprenderam da aula expositiva, outro fator a ser
ressaltado € de que tanto o conteudo "a origem do Judd" quanto "os diversos
significados das lutas em diferentes civilizagbes" ndo foram recordados pelos alunos.
E importante notar que ambos os contetidos foram abordados apenas de maneira
verbal, ndo houve a utilizacdo de recursos audiovisuais, e nem mesmo referéncia ao
Caderno do Aluno, como foi o caso dos demais conteudos, e coube exclusivamente
ao aluno acompanhar a exposi¢cao da professora.

Nesse pano de fundo, a partir do esquecimento ou da ndo-aprendizagem de
grande parte do conteudo da aula expositiva, conforme os depoimentos dos alunos,
faz-se necessario compreender suas opinides sobre esta aula: o que acharam?
Gostaram? Prestaram atencédo? Saber dessas relagdes torna-se ainda mais relevante,

principalmente quando adicionamos o fato dos alunos terem se comportado de

87Conforme S&o Paulo (2009a, p. 21): “Ippon: é o golpe completo (objetivo da luta). Ocorre quando um
praticante consegue derrubar o oponente de costas no chao ou imobiliza-lo por 25 segundos. Vale um
ponto; Wazari: outra possibilidade de conquistar o ippon é realizar dois wazari. O wazari € um ippon
incompleto (considerado uma vantagem, vale meio ponto), sem concretizar o contato das costas do
adversario no tatame; Yuko: caracteriza-se por uma queda de lado no tatame. Cada yuko vale um terco
de ponto; Koka: golpe caracterizado por uma queda sentada no tatame. E a menor pontuag&o do judé.
Vale um quarto de ponto.”
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maneira agitada, inquieta, desatenta e dispersa durante a aula. Portanto, assim 0s
indaguei: "o que vocé achou da aula expositiva (aula tedrica) de Jud6? Vocé gostou?
Se sim, ou ndo, por qué?".

Dos entrevistados, 11 dos 17 alunos (Paulo, Chuck Norris, Hulk, Ana, Talita,
Lucas, Anderson, Bruce Lee, Ranger Verde, Julia, Liliana) gostaram da aula
expositiva. Suas avaliagfes estéo relacionadas aos contetdos em si, abordados em

sala de aula. A seguir sdo apresentadas algumas falas:

“Achei interessante porque da pra visualizar como € as lutas”. (Julia)

“Por exemplo, lutar e se eu levar um golpe, eu ja vou saber os pontos que vai valer”.
(Anderson)

“Foi bem legal, foi bem instrucional [...] alguns alunos ndo conhecem essa pratica,
alguns nunca ouviram falar, € bom para as pessoas saberem, para divulgar”. (Bruce
Lee)

Por outro lado, seis dos 17 alunos entrevistados (Atena, Stalone, Elektra,
Morfeu, Carl Johnson, Elisabete) ndo se mostraram satisfeitos com a aula expositiva.
A avaliagdo piora quando Morfeu, Carl Johnson e Elisabete assumiram nao terem
prestado atenc¢do na aula, pois estavam conversando entre si. Atena e Elektra também

afirmaram estar distraidas, conforme seus depoimentos a seguir:

“‘E bom, mas n&o prestei muita aten¢&o. Eu ndo gosto de aula tedrica. Eu ndo gosto
de ficar parada. Nao gostei, gostei mais da pratica, porque € mais facil de entender’
(Atena).

“Na aula eu chupei mais pirulito que prestei atencéo. [...] praticando golpes, eu prestei
mais [...] Aula tedrica é mais chata. [...] Vocé s6 fica sentado prestando atengéo. Vocé
nao se mexe” (Elektra).

2

Como ja dito em linhas anteriores, quanto mais se enuncia liguisticamente os
conteudos da Educacéo Fisica, maior € a dificuldade de alcancar a aprendizagem dos
alunos. N&o estou sugerindo que a Educacgéo Fisica ndo deva lidar com um discurso
sobre o movimento, como é o caso dos temas (ndo lembrado pelos alunos) “a origem
do Judd” e “os diversos significados das lutas em diferentes civilizagdes”, mas que a
construcdo do conhecimento pedagodgico do professor busque afetar, atingir e
provocar os alunos, o que, a principio, ndo parece ser alcancado com aulas
expositivas.

J& Stalone fez critica a0 modo como a professora conduziu a aula. Criticou-a

pelo modo que explicou o contetdo dos slides: “Para falar verdade, ndo gostei muito,
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ndo. Seria melhor ela ta explicando com as palavras dela. Ela tava lendo, né? Ela via
uma foto e falava: ‘que que é isso?’. Ai ndo deu graca”.

Sobre as regras da competicdo de Judd explanadas pela professora, o aluno
argumentou que o conteudo mostrou-se insuficiente e desconectado da filosofia
propria da modalidade. Para suprir isso, sugeriu que sejam mencionados outros

significados presentes na luta:

“Acho que ela devia, €, tipo ela vem nessa sala e comecga explicar, tem tal golpe, tal
golpe é assim e, ela vai explicando o sentido da luta, ndo vai explicando sé as regras,
porgque se explicar s6 as regras todo mundo vai virar brigdo s0. [...]. Tipo, ela tem que
falar que € uma luta, uma forma de se defender, ndo um esporte que da para bater
nos outros” (Stalone).

O depoimento de Stalone, na posicdo de um aluno ja praticante de lutas fora
da escola, mostra que ele conhece mais do que foi oferecido na aula, e de certa forma,
avalia negativamente o modo em que luta foi tratado na Educagdo Fisica. A
preocupacdo de Stalone é enfatizar que a luta ndo € um método de agressdo ao
proximo. O ensino das regras, sem o0 elemento filosofico, pode dar margem a
interpretacdo de que se pode fazer tudo, desde que esteja dentro das regras. Em
acordo com Stalone, os autores Ruffino e Darido (2013, p. 154) afirmam que a luta
estd em um momento de racionalizagdo provocada pelos estudos cientificos; por
consequente, caracteristicas tradicionais e filosoficas foram se perdendo como “a
saudacéao, a meditagdo, as técnicas de cunho mais holistico”.

Durante a observacao da aula 1, notou-se dispersao, indisciplina e impaciéncia
por parte dos alunos, como se a imobilidade em uma aula de Educacédo Fisica os
incomodasse.

Diante desse cenario, solicitei a opinido da professora, que declarou ja prever

essa conduta:

“Parece que é uma maneira de falar assim: - vamos la na quadra porque la eu sei o
gue eu té fazendo, eu vou fazer, mas ai... Como se fosse assim, eles criam uma
barreira. [...] porque eles ainda ndo conhecem, ndo viram nada [...] eu acho que é
normal, com todas as classes foi a mesma coisa. [...] Ndo me assusta, ndo me
atrapalha, eu ja espero, eu ja venho preparada’.

Em contraposicdo ao pensamento da professora, Elektra levantou uma
hipotese para a inquietude dos alunos. Inicialmente, ela recordou de uma solicitagdo
da professora feita uma aula antes do inicio do conteddo Judd. Naquela ocasido, a
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professora solicitou aos alunos que trouxessem uma camiseta velha e grande para a
proxima aula. Orienta-os que, quanto maior a camiseta, mais adequada seria. Alguns
alunos desconfiaram e perguntaram sobre a utilidade desta camisa solicitada®®.
Inicialmente, a professora ndo deixou claro aos alunos o que seria feito, mencionou
que seria “para brincar”. Entretanto, os alunos insistiram nas indagacgdes, e entdo a
professora disse que seriam feitas atividades que envolviam agarres e "puxdes” do
Judd. Assim, entendeu Elektra, os alunos criaram uma expectativa por atividades que
nao foram realizadas, e em consequéncia, nutriu os comportamentos de ansiedade,
inquietude, dispersédo, impaciéncia e de frustracao.

Esta expectativa pela aula de luta pode ser evidenciada no deslocamento dos
alunos da sala de aula para a sala de video. Durante o trajeto que separavam os dois
ambientes, os alunos brincavam de trocar golpes de “espada”. O Caderno do Aluno
tornou-se uma adaptacao de uma espada, ao ser enrolado. Grande parte dos alunos
desferiam golpes entre si, assemelhando-se a uma luta coletiva, uma espécie de
"guerra”. Os golpes faziam barulho em contato com a pele, mas ndo machucavam,
pois ndo se via expressdo de dor no rosto dos alunos, pelo contrario, havia
gargalhadas, risos e euforia.

Junto a esta hipotese levantada por Elektra, adicionamos a representacao que
os alunos possuem sobre a Educacao Fisica, segundo Oliveira (2010): a disciplina é
considerada como tempo e espaco de menor rigidez e de fuga das demais matérias,
sendo semelhante a momentos de maior liberdade, como o recreio e a entrada na
escola. Partindo desse pressuposto, uma aula de Educacédo Fisica realizada dentro
de sala de aula iguala-se a rigidez escolar das outras disciplinas, causando entao,
uma desaprovacdo por parte dos alunos, principalmente na negagao de suas

expectativas.
6.4.2 Jogos de desequilibrio (aula 2)

Na aula 2, a professora separou o0s alunos por sexo e em duplas. A sele¢ao do
companheiro deveria levar como critério a semelhanca de porte fisico. Foram

realizadas duas atividades: o cabo de guerra humano e a briga de galo. No primeiro

38 Durante as aulas de judd, nem todos os alunos trouxeram uma camisa larga como orientado pela
professora. Cerca de metade da sala aderiu a sugestédo da professora.
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jogo, os alunos da dupla seguravam a méo direita um do outro, como se fossem
cumprimentar. A professora escolheu uma linha no piso da sala para ser o centro do
confronto. O objetivo da atividade era puxar o colega para sua area, como um cabo-
de-guerra. Ja a atividade “briga de galo” consistiu nos alunos agachados, de cécoras,
e marcava ponto quem conseguisse desequilibrar o colega fazendo-o encostar as
maos, joelho ou gluteo no chdo. Nao foi permitido agarrar e puxar o colega, apenas
empurra-lo tocando maos com maos.

A aula foi realizada na sala ambiente. Caracteriza-se por um amplo espaco com
mesas e cadeiras, uma lousa, mesa do professor, livros de leitura, alguns armarios e
um piano. Mesmo com tantos méveis, havia um razoavel espagco no centro da sala
para a realizacéo das atividades. No fundo, haviam quatro placas de EVA, compondo
aproximadamente uma area de 4 m?, segue abaixo figura 2 ilustrativa da sala

ambiente.

—

Figura 2: Planta da sala ambiente.

Ora, mesmo sem a metragem exata da area da sala, pode-se notar que o
espaco livre no centro da sala ndo agregaria todos os alunos (aproximadamente
quinze duplas). Entdo, a estratégia da professora foi colocar primeiro as duplas dos
meninos em atividade, enquanto as meninas aguardavam e assistiam sentadas nas
cadeiras das mesas. Por mais que a professora priorizasse o conforto e a seguranca
dos alunos, isso implicou maior tempo de espera e, por consequente, a diminuicédo de
vivéncias.

Indagada sobre porque o privilégio aos meninos e pela escolha da sala

ambiente como local de desenvolvimento pedagdgico do judd, a professora nos
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esclareceu que os meninos antecederam as meninas sem um motivo claro, mas por
acaso. Também reconheceu que a sala era pequena e inadequada para a realizacao
simultinea de todas as duplas; no entanto, entendeu que a quadra € mais
inapropriada ainda, pois o0 piso aspero de cimento poderia machucar algum aluno.
Argumentou que costumava ministrar outras modalidades de lutas na quadra coberta,
contudo, o local estava em reforma.

Posteriormente, faltando 10 minutos para o fim da aula, a professora colocou
as placas de EVA gue estavam no fundo da sala no centro do ambiente. Chamou dois
voluntarios para a Ultima atividade da aula, e Bruce Lee e Ranger Verde® se
pronunciaram. Estes dois alunos foram muito participativos e possuem vivéncia em
lutas fora do ambiente escolar. A professora chamou-os no “tatame” adaptado e pediu
para que lutassem com objetivo de desequilibrar e forcar o colega encostar as costas
no chéo, semelhante ao que se luta no esporte-competicdo. Assim, Bruce Lee
derrubou Ranger Verde e a luta prosseguiu no solo, mas com alguma caracteristica
do jiu-jitsu, pois Bruce Lee encaixou uma chave de braco (golpe caracteristico da
modalidade mencionada). Ranger Verde precisou bater trés vezes no solo para que
Bruce Lee soltasse. A professora ndo estava segura para orientar a luta de Bruce Lee
e Ranger Verde e, demonstrou indeciséo quanto a encerrar ou ndo o combate, entdo
nao interveio. Os demais alunos observaram a luta de maneira muito atenta, com
olhares curiosos e cheios de expectativas para saber qual seria o préximo golpe que
um dos dois aplicaria. No entanto, a aula foi encerrada, sem que outros alunos fossem
convocados a lutar no tatame improvisado.

No final da aula, a professora fez a chamada de presenca, o que, contudo, n&o
foi motivo suficiente para encerrar 0 combate entre Bruce Lee e Ranger Verde, que
prosseguiram lutando, um derrubando o outro seguidamente, evidenciando maior
mobilizacdo desses alunos em relagcéo ao judé.

Vale salientar que, além de ser a primeira aula com atividades corporais de
judo, tanto a professora quanto os alunos ndo estavam preparados para o combate
formal da modalidade. Primeiro, no meu entendimento, a professora deveria ter

paralisado a luta quando Bruce Lee derrubou Ranger Verde, pois ao deixa-los

39 Bruce Lee e Ranger Verde ndo participaram da entrevista inicial, pois ndo foram sorteados.
Entretanto, por conta da participacdo intensa e ativa demonstrada em aula e assim melhor analisar os
fatores de mobilizacao, foram escolhidos intencionalmente pelo pesquisador para a entrevista final.
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prosseguir os expds a um risco desnecessario. Segundo, todos os alunos so
realizaram dois jogos: cabo-de-guerra humano e a briga de galo, atividades que nao
tém por objetivo forcar o adverséario a encostar as costas no chao (embora envolvam
desequilibrio/equilibrio), o que representaram atividades descontextualizadas em
relacdo a luta de Bruce Lee e Ranger Verde no tatame. Terceiro, “encostar as costas”
no chao presume derrubar o outro, 0 que representou um perigo, pois 0s alunos nao
aprenderam a cair com seguranca a fim de minimizar o risco de danos fisicos. E por
fim, a professora privilegiou a atividade para os mais habilidosos.

Na entrevista final, Stalone desabafou sobre o caso; para ele, Ranger Verde e
Bruce Lee lutaram jiu-jitsu e ndo judd. O aluno argumentou que apenas o fato de se
praticar outra modalidade ja poderia ser pré-requisito para a interrupcdo do combate.
Também entendeu que o conteldo trabalhado até o momento era insuficiente para

lutar, sobretudo, expondo os alunos a risco de lesdes:

“Judd ndo é um coisa que vocé ja aprende um golpe, ja aprende outro e ja vai comecar
a lutar ja. Ali, vocé viu que eles tavam lutando jiu-jitsu ao invés de lutar Judd? [...] Acho
gue isso dai é errado, tavam aprendendo Judo e néo Jiu-jitsu [...] Deveria (ter parado)!
Ela (a professora) ficou olhando assim, ainda tomou um chute [...] N&o sei por que ela
nao parou, vai ver que ela [...] liberou eles para lutar ja assim, sem saber os golpes
nem nada. Sera que ela ficou com medo de separar eles ou ndo conseguiu separar
eles? [...] Ela viu que tinha finalizado, dai ela falou para parar, como se tivesse lutando
mesmo. Acho que isso ta errado, ia acabar se machucando, cé viu? Eles foram até
fora do tatame.”

6.4.3 Golpe o-soto-gari (aula 3)

Aproveitando que os alunos estavam sentados, a professora demonstrou o
golpe o-soto-gari com o aluno Ranger Verde. O golpe consiste em puxar o colega para
si, tirando-lhe o equilibrio, depois passar a perna atras dele e finaliza-lo empurrando.

Conforme sugere a figura a seguir:
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Figura 3: Golpe o-soto-gari

Nesta atividade, os alunos iam de dois em dois ao centro da sala, em cima do
“tatame” formado por colchonetes, tentavam realizar o golpe o-soto-gari no formato
de um combate, uma luta. Estes colchonetes sempre se desarrumavam, e cabia a
professora e aos alunos os realinharem a cada vez. Diante dessa dificuldade, a
professora poderia ter utilizado as placas de EVA que estavam no fundo da sala, do
mesmo modo que foram aproveitadas na aula anterior (aula 2), ja que estes tinham
encaixes que poderiam diminuir a mobilidade no chéo.

Questionada sobre a opcao de utilizar o colchonete ao invés das placas EVA,
a professora argumentou que o material “da impresséo de ser mais macio” e, portanto,
poderia oferecer maior seguranca ao aluno que tem medo de cair, além disso,
descartou 0 EVA por ter uma area menor em referéncia ao que os colchonetes
poderiam lhe proporcionar.

O ensino do golpe o-soto-gari ndo € uma sugestdo no Caderno do Professor,
no entanto, a professora afirmou ter consultado alguns colegas universitarios
guestionando-os sobre atividades de Judb que néo ferissem a integridade fisica dos
alunos. Mediante essa busca, 0s universitarios propuseram o desenvolvimento do
golpe o-soto-gari por se tratar de um golpe de equilibrio/desequilibrio de féacil
execucao.

Nota-se que a inclusdo do golpe o-soto-gari representa uma (re)criagdo do
curriculo oficial sugerido (CEF-SP), isto €, fica claro um confronto e compatibilizacdo
entre curriculo e saberes profissionais docentes, ja que o CEF-SP foi adaptado,

guestionado, contestado, transformado pela professora. Tal atitude demonstra que o
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CEF-SP néo foi interpretado como uma ferramenta técnica-instrumental pela
professora. Ademais, 0 golpe o-soto-gari, além de ser de facil execucdo, deu uma
identidade ao conteudo judd no CEF-SP, uma vez que, as atividades sugeridas no
Caderno do Professor limitavam-se a atividades de equilibrio/desequilibrio e de
dominio de espa¢co sem uma contextualizacdo mais especifica.

Sugerido ou néo pelo curriculo, quando indagado aos alunos sobre o que foi
aprendido nas aulas de judd, o o-soto-gari foi o mais mencionado, retribuindo
positivamente com a proposta da professora da inclusdo do golpe. Vale esclarecer
gue na entrevista, os alunos ndo sabiam dizer o nome do golpe, muitos esqueciam ou
consideravam um termo dificil de pronunciar, restando-lhes demonstrar ou descrever
o0 movimento. Por exemplo, a seguinte fala de Bruce era acompanhada de
gesticulacdo: “Passar tipo, a rasteira [...] vocé segura o adversario na camisa e pega
a perna dele por tras e ele cai’.

A estratégia de organizacéo da atividade proposta pela professora foi que uma
dupla por vez se posicionasse no centro da sala para realizar o golpe. Havia
aproximadamente 15 duplas, formadas pelos préprios alunos seguindo o critério da
aula anterior: por sexo e semelhanca de porte fisico. Indagada sobre os critérios de
escolha de duplas, a professora esclareceu que se sente insegura em relacdo aos
resultados ou consequéncias que a diferenca de porte fisico poderiam ocasionar,
como um hematoma, um ferimento, 0 que seria muito inconveniente no inicio do
processo de aprendizagem de uma luta, ja que se parte do pressuposto de que o
aluno precisa perder o medo de se machucar. Nesse sentido, a professora entendeu
gue as diferencas fisicas entre os sexos (altura, forca, peso) poderiam favorecer que

os alunos se machucassem:

“Entao, porque no comeco, eu acho que como eles nao tém muita nocao do que da
para fazer com o corpo, eu tenho medo de machucar. [...] Para tentar ver assim, mais
ou menos equilibrado, porque se as vezes pega um muito magrinho, um muito
gordinho, um mais alto, mais forte assim. E ai, eu realmente tenho muito medo de
machucar e um machucado nessa primeira etapa ai, acaba logo, ndo vai fazer mais
nenhuma aula. Ainda pode virar uma bola de neve, de vir pai reclamar que ta
apanhando, que néo sei o que. Entdo, é por segurangca mesmo. Se vocé coloca mais
ou menos equilibrado, do mesmo tamanho... Pela luta que tem a caracteristica que
tem, no comeco, vocé néo tem controle do que vocé pode fazer, depois acho que néo
tem muito a ver, mas no comecgo, eu prefiro, por seguranga’.
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No entanto, o CEF-SP sugere que na abordagem do tema de lutas, os alunos
troquem de companheiros, justamente para poder sentir e tracar novas estratégias
mediante estas diferencas fisicas, - mais alto, mais baixo, mais leve, mais pesado etc.
Este tipo de vivéncia seria interessante para uma possivel reflexdo posterior. Muitas
vezes, 0 aluno que é considerado obeso e supostamente inabilidoso em outras
modalidades pode se destacar no Judd, o que relativizaria suas qualidades. Indagada
sobre o proposto, a professora lamentou o pouco tempo para abordar o contetdo judé
como justificativa para ndo sugerir a variacdo das duplas. Contudo, em nenhum
momento mencionou sua intervencdo pedagogica como condutora da troca de
companheiros das duplas, pelo contrério, transferiu a responsabilidade aos alunos,
tratando o caso como um movimento “natural” e esponténeo decorrente do “cansacgo”
dos mesmos parceiros, sendo assim, buscariam por si mesmos novos desafios, como
trocar de parceiros.

Outra limitagcdo que ocorreu na aula foi a relagéo entre a quantidade de duplas
e o0 palco (dojo) de vivéncia. No unico “tatame” s6 pisava uma dupla por vez, e isso
aumentou o tempo de espera dos alunos. A dindmica da atividade consistia em um da
dupla atacar com o “o-soto-gari” € o outro nao oferecer resisténcia na aplicagéo do
golpe, e posteriormente invertiam-se as posicoes.

A grande maioria dos alunos estava prestando atencdo na aula; no entanto,
nao era o caso de Carl Johnson e Lion que conversavam no canto da sala sem ao
menos olhar o que estava sendo feito na aula.

Durante a aplicacao do golpe, a professora deu grande atencao a cada dupla,
e nos momentos de dificuldades dos alunos procurou instrui-los com orientacdes
verbais e, caso necessario, demonstrava novamente. Na vez de Elektra e Atena, a
primeira aluna sentiu dificuldades para aplicar o-soto-gari; no entanto, apdés a
orientacdo da professora e, posteriormente, na execucao correta do golpe, Elektra
demonstrou uma alegria intensa, com muita comemoragao, que foi expressa em
pequenos saltitos verticais com palmas e seguido do comentario: “luta é legal, eu
gosto da aula de luta, ta ficando divertido”.

Elektra e a professora ndo possuiam uma relacdo amigavel e isto pode ser
percebido em dois momentos: durante a primeira fase da pesquisa de campo (periodo
de adaptagcao ao ambiente escolar) e na entrevista inicial com a aluna. Nos momentos
de observacéao preliminar antecedentes ao conteudo Judd, Elektra ndo participava das

aulas de Educacéo Fisica, alegando ter problemas na coluna vertebral. A professora
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ndo acreditava, mas, incerta da argumentacao da aluna, solicitava relatorios escritos
sobre as aulas como meio de compensacgao pela auséncia de Elektra nas atividades.
Entretanto, no conteudo “lutas”, a aluna integrou-se espontaneamente nas atividades.

O sentido de mobilizar ou recusar definitivamente ndo possui 0 mesmo
significado para professor e aluno. Na fala da professora, Elektra sé reintegrou-se as
aulas de Educacdo Fisica por ndo suportar o tédio e a dificuldade de elaborar
relatorios escritos sobre o tema de voleibol, e mais do que isso, ainda exaltou a
eficacia de seu método de induzir o aluno a participar da aula. Entretanto, na entrevista
inicial da aluna, Elektra afirmou que n&o gostava de voleibol e por isso, exagerou a
gravidade de suas patologias médicas como justificativa para ndo participar das aulas,
diferentemente das lutas, que repentinamente |Ihe trouxe a "cura".

O caso de Elektra nos mostra como um aluno pode estabelecer relagdes
epistémicas e identitarias com alguns contetudos e de exclusdo de outros. A aluna, ja
havia praticado Karaté com seu tio e sua sobrinha, o que contribuiu para a mobilizagao
no conteudo de lutas, mesmo possuindo uma relagdo social conturbada com a
professora que nédo favorecia a mobilizacdo em relacao as aulas de Educacéo Fisica.
Conforme expus em linhas anteriores, na entrevista inicial a aluna se dizia n&o tdo
mobilizada, por ndo compreender com clareza a explicacdo da professora, e por
timidez preferia omitir-se e inventar complicagbes de salude. Para reverter esse
quadro, a aluna gostaria que a conduta da professora fosse diferente, como no

depoimento a seguir:

"Eu acho que se ela passar, perguntar, perguntasse mais do que eu sei [...] acho que
se ela explicasse, pegasse, tivesse mais tempo de aula de Educacéao Fisica [...], por
exemplo, um aluno que tivesse com bastante dificuldade em vélei, é pra ensinar, pra
poder fazer aula junto com a turma, porque a maioria das turmas ja sabe jogar volei e
eu néo consigo” (Elektra).

O que Elektra protesta € por um papel mais ativo do professor, o que significa
ser mais paciente e privilegiar os menos habilidosos, no sentido de demonstrar mais
vezes, oferecer melhores instrucdes, ter mais paciéncia, conhecer melhor o aluno, etc.

Ademais, Elektra acreditava que a professora seria mais atenciosa com o0s
alunos porque sao poucos que ja fizeram lutas fora da escola em comparacdo ao
voleibol ou ao futebol e, portanto a professora estaria em uma situacao que a obrigaria
a se dedicar mais para atender a maioria dos alunos. Charlot (2001, p.18) nao

considera a escola como “um lugar que recebe alunos dotados destas ou daquelas
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relacbes com os saberes”, mas que, “‘também & um lugar que induz relagdes com os
saberes”; entdo neste caso, a professora e alunos foram induzidos a travar relagdes
com os saberes da luta de modo diferente dos outros conteudos, talvez com maior
atencdao, pois, quando comparados com o0s esportes coletivos, em que muitas vezes
o professor espera que os alunos ja tenham vivenciado em ambientes extra-escolares,
ou seja, jAtenham conhecimentos prévios, ou, nas palavras de Charlot, seriam "alunos
dotados". E, de fato, Elektra estava certa, pois durante as aulas a professora
demonstrou em todos 0s momentos paciéncia, e atencao a todos os alunos.

Enquanto a maioria dos alunos praticou o 0-soto-gari apenas uma vez - uns por
nao desejarem repetir o golpe e outros impossibilitados pela relacdo entre tempo e
guantidade de alunos - Atena pisou no tatame trés vezes: inicialmente para praticar o
0-soto-gari com Elektra, como descrito anteriormente, depois com Kelly e finalmente
em desafio a Dirce.

Decididamente mobilizada, Atena também frequentou o fundo da sala, local*®
onde 0s meninos realizavam golpes de jud6 e de outras lutas durante o tempo em que
esperavam sua vez, e assim nao ficavam sentados e parados. Entretanto, e
contraditoriamente, Atena afirmou em entrevista inicial que néo via sentido na aula de
Educacao Fisica, uma vez que os saberes ensinados nédo condiziam com a profissao
gue gostaria de seguir. A mesma opinido de negacédo aos saberes da Educacao Fisica
persistiu em sua fala mesmo mobilizando-se no conteddo de lutas. Isto é, sua relagédo
identitaria com a disciplina é fragilizada por n&o encontrar um sentido na Educagéo
Fisica, partindo da premissa que 0s empregos e cargos mais rentaveis na sociedade
envolvam predominantemente a posse de saberes enunciaveis. Sendo assim, a
Educacédo Fisica ndo pertencia aos seus planos de trabalho, j& que também supde
predominantemente uma figura de aprender de dominio de uma atividade. Sobre esse
pano de fundo, senti provocado a compreender como uma pessoa com relacdes
epistémicas, identitarias e sociais declaradamente desfavoraveis a Educacao Fisica,
apresentou uma mobilizagdo acima dos demais alunos. Indagada sobre isso, a aluna
€ rispida e direta em sua resposta, afirmou achar divertido aprender lutas, o que néo

significa ser importante ou Util. Nesse caso, apropriar-se da Educacéo Fisica tem

40 Esse ambiente informal e secundario de pratica do judd sera abordado no préximo tépico.
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relacdo mobilizadora exclusivamente com o prazer que a disciplina pode lhe
proporcionar.

Quando a maioria dos alunos ja havia vivenciado o golpe o-soto-gari ha aula, a
professora perguntou aos alunos se “mais alguém gostaria de fazer”. Foi uma
provocacao para obter qualquer tipo de manifestacdo de algumas meninas que nao
participaram ativamente da aula: Santana, Julia, Elisabete e Liliana. No entanto,
nenhuma delas se pronunciou.

Para finalizar a aula, a professora realizou a chamada, assim como registrou o
nome das alunas que nao participaram. Novamente, conforme ocorreu na aula
anterior, durante a chamada de presenca, alguns alunos ainda brincavam de luta nas
placas de EVA no fundo da sala, entre eles, Bruce Lee.

Apesar da professora ter trazido um golpe do Judé para a aula, os alunos s6
tiveram uma Unica vivéncia, o que possivelmente foi insuficiente para a apreciacdo e
aprendizagem do movimento. Um dos possiveis indicativos desta insuficiéncia foi
expresso com os alunos lutando no fundo da sala no mesmo momento da atividade
principal. Talvez, seria o caso de ter feito a atividade com varias duplas simultaneas,
0 que, por consequéncia, diminuiria o tempo de espera dos alunos e possibilitaria mais
e novas experiéncias de movimento. Parece-me que a professora ficou presa ao
espaco fisico e o material disponivel, no caso, o dojo (tatame). Além disso, também
podemos levantar a hipétese de inseguranca do professor em trabalhar este elemento
da cultura de movimento. Por ndo deter suficientes conhecimentos especificos e
pedagogicos sobre o conteudo de lutas, a professora procurou reduzir as variaveis de
imprevisibilidade para garantir atencéo a todos. O que se quer dizer € que talvez, com
receio de alguém machucar ou de perder a confianca dos alunos, a professora
delimitou um espaco e uma quantidade pequena de alunos, dois por vez, para que se

pudesse ter maior controle das situagoes.
6.4.4 Avaliacéo (Aula 4)

A professora entregou aos alunos uma folha de exercicios*! que deveriam ser
feitos em duplas. A consulta ao Caderno do Aluno foi permitida, e apds os alunos

responderem, foram liberados para ir a quadra, em aula livre. Nao declarada como

41 Disponivel no Anexo 10
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prova pela professora, a atividade consistia em sete questdes: as cinco primeiras de
multipla escolha e as duas ultimas discursivas.

A professora nos esclareceu que, mesmo nao tendo nomeada esta atividade
como “teste” ou “prova”, a mesma foi utilizada como critério de avaliagao, valendo dois
pontos na nota final, que foi composta adicionalmente de trés pontos de participagcéo
e cinco pontos no “provao™?. Esta prova/atividade de judd foi formulada
predominantemente a partir das questdes do Caderno do Aluno, a professora
selecionou as questdes que mais lhe agradaram e as reproduziu na prova: “Eu peguei
questdes da apostila que eu gostei mais [...] porque eu n&o gostei das perguntas da
“atividade avaliadora” do final. [...] eu tirei da apostila, a maioria das perguntas tinha
na apostila, igualzinho, s6 copiei e colei” (Professora).

De fato, a quase totalidade das questées foi extraida do Caderno do Aluno*,
entretanto, mesmo a professora afirmando ter ignorado o Caderno do Professor na
elaboracdo da prova/atividade, uma questao (questdo 6) foi claramente retirada do
topico “atividade avaliadora” do mesmo material. Outro elemento que nos chamou
atencao foi a funcéo da prova/atividade, pois, com excec¢do de uma questao (questao
7), os demais exercicios foram copiados do CEF-SP. Ora, o Caderno do Aluno é um
material de apoio ao aluno, seus exercicios e textos sdo complementos das aulas de
Educacgéo Fisica e exercem funcdo de tarefas a serem desenvolvidas em casa.
Quando a professora incorporou o Caderno do Aluno na prova/atividade, pretendeu
condensar todas as paginas de tarefa em uma so6 folha: "sé copiei e colei, mas para
evitar aquela coisa de ter que pegar uma apostila grande, [...] eu juntei tudo numa
Unica folha que eu acho mais facil”.

Indagados aos alunos sobre seus desempenhos na prova/atividade, Atena,
Chuck Norris, Hulk, Elektra, Ana, Anderson, Bruce Lee, Julia e Elisabete (9 dos 17
alunos entrevistados) afirmaram que foram “bem” tendo em vista a facilidade das

questdes e por consistir uma atividade em dupla e com consulta ao Caderno do Aluno:

“Fui bem [...] Porque a maioria das perguntas, ela ja tinha explicado” (Atena).

“Bem, porque o Paulo, muito malandro, copiou naquele dia tudo do Caderno do Aluno.
Eu acho que a gente foi bem”. (Hulk)

42 Avaliacdo que continha todo o contetdo do ano.
43 SAO PAULO, 2009b.
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“Eu prestei bastante atengdo no que a professora explicou. Eu sabia quase tudo. Na
verdade, eu sabia tudo”. (Elektra)

“Ah, a gente sentou em dupla, um discutiu a opinido do outro. Eu acho que fomos
bem.” (Bruce Lee).

“Acho que a gente se saiu bem. A professora disse que a gente acertou algumas, eu
acho.” (Julia).

Paulo, Morfeu, Ranger Verde e Liliana utilizaram a palavra “mais-ou-menos”
para definir o desempenho na prova/atividade. Os alunos sentiram dificuldades em
algumas questodes, principalmente nas perguntas que incluiam palavras e expressfes
japonesas, conforme nos explica Ranger Verde e Talita:

“Essa Ultima aqui, a seis... [que diz] que a palavra Judd é composta de ideogramas
japoneses” (Ranger Verde).
“E porque os nomes sdo meio esquisitos, sei l4. Ai confunde” (Talita).

Independentemente de suas opinides sobre o desempenho na prova, diversos
alunos (Paulo, Stalone, Chuck Norris, Talita, Anderson, Lucas e Ranger Verde)
relataram dificuldades de resolucdo e interpretagdo nos enunciados de algumas
guestdes. As questdes 5, 6 e 7 foram as que mais receberam reclamacdes, as quais
passaremos a expor.

Na questdo 5, Stalone, Chuck Norris, Lucas e Liliana tiveram dificuldade de
interpretar o enunciado e, novamente, relacionar o que foi aprendido em aula com as

expressoes japonesas. Questionava-se:

5. As faixas e suas cores representam a graduacdo no judd, indicando o nivel de
eficiéncia dos seus praticantes. A ordem crescente (menos qualificacdo — mais
qualificac&o) dessa graduacgéo se refere, respectivamente, a:

a) Kyu e Dan. b) judogi e yuko. c) Dan e kyu. d) yuko e judogi.

Resposta correta: A)

Expondo suas duvidas, Stalone, Chuck Norris e Liliana declararam que:

“Eu ndo soube interpretar essa questao. Tava mal perguntada por que (o trecho) ‘essa
graduacdo se refere a respectivamente a’. Tinha que ser, tem uma graduacgéo da faixa
gue é da branca até a marrom e a graduacado da preta a vermelha. Tinha que ser
assim a pergunta, ai se € Kyu e Dan, ou se é Dan e kyu. Eu deixaria essa pergunta
mais curta e mais facil de entender” (Stalone).

“Eu ndo lembrava os nomes direitos. Eu lembrava o que era kyu e Dan, s6 que eu ndo
sabia a ordem” (Chuck Norris).
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“Quando ela perguntou sobre o nome das faixas que eu néo tinha decorado” (Liliana).

As reclamacdes dos alunos foram pertinentes, ja que o tema sobre a hierarquia
e as faixas do judd néo foi tho bem detalhada nas aulas como sugere a questéo.
Conforme foi observado, a hierarquia do judd foi tratada de modo superficial, tendo
havido apenas comentéario sobre as cores das faixas, mas ndo em referéncia as
expressdes kyu e dan*. A aula 1 foi o Unico momento em que foi abordada a
hierarquia do juddé por meio das faixas, de modo que as alunas Elektra e Talita
lembraram apenas de suas cores e ndo de sua nomenclatura: "Bom, aprendi sobre as
faixas, as cores. A faixa preta achei que fosse a ultima faixa. No Judé, a vermelha que
€ mais" (Elektra); "eu pensava que era assim, era s6 a branca e a preta que usava"
(Talita).

Na questdo 6, o enunciado da questdo pedia:

“Analise as imagens ao lado (figura 4) e perceba que é uma luta de judd. Elas
estdo em situacdo de agarramento e desequilibrio. Qual delas tem mais
probabilidade de cair? A atleta da direita (cabelo preso) ou a da esquerda? Por

qué?”

Figura 4: llustracao proposta na questao 6

Stalone e Lucas ficaram com davidas de quem teria maior probabilidade de
cair). Na minha opinido, a questdo 6 ndo possui uma resposta, isto €, ndo € possivel

afirmar que a moca da esquerda derrubara ou caira perante a adversaria. No entanto,

44 Tradicionalmente, a graduacédo dos judocas sdo hierarquizados em kyu e dan. Kyu assemelha-se a
um ranking de estudantes do Judd, enquanto dan para os professores/mestres (sensei). No ambito do
Kyu, existem oito niveis diferenciados em cores, em ordem crescente: branca, cinza, azul, amarela,
laranja, verde, roxa e marrom. No dan, h4 10 niveis (10 dans), sendo: a) do 1° ao 5 dan, faixa preta; b)
6° ao 8° dan, faixa vermelha e branca; e c) 9° e 10° dan, faixa vermelha.
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em conversa informal com a professora, ela demonstrou entusiasmo com esta
guestao, pois a considera como uma valiosa pergunta que instiga os alunos a cogitar
hipoteses e refletir sobre os movimentos de acao e reac¢do do Judé.

A

Ja na questdo 7, o enunciado sugeria: “A palavra ‘judé” € composta por
ideogramas japoneses: ju significa ndo resisténcia, flexivel, suave; e do significa
caminho ou via; ou seja, caminho ou via da flexibilidade ou suavidade. Por qué?”.

Paulo, Anderson, Talita e Ranger Verde ndo demonstraram confianca em suas
respostas. Para Paulo, o0 enunciado estava confuso, resultando-lhe em
incompreensao: “porque a gente ndo entendeu que “ju” significa “ndo resisténcia’,
“flexivel” e “suave”; e “do” significa “caminho ou via” (Paulo). Anderson sentiu-se
prejudicado com a questéo, pois, segundo ele, a pergunta nédo estava conectada com
as aulas de judd: “Ndo me lembro de ter tido” (Anderson).

Em contraposicéo, a fala de Anderson, Ranger Verde e Talita afirmaram que o
conteudo foi ensinado, todavia, ndo se recordam do que foi dito. Estes dois ultimos
alunos estao corretos, pois a professora apresentou o significado da palavra Judé na
aula 1. Nessa ocasido, a professora enfatizou as forcas de acao e reacdo do judo, e
gue nem sempre € necessario utilizar a agressividade para derrubar o adversario, pelo
contrario, sugere-se utilizar a suavidade do movimento a fim de conduzir a forga do
outro. Entretanto, parece que esta fala néo foi significativa para os alunos, uma vez
que, ndo lembraram claramente do exposto.

Apesar da importédncia de uma atividade avaliadora para acompanhar o
desempenho dos alunos, esta tarefa/prova foi desnecessaria. Primeiro, os alunos so
tiveram trés aulas de jud6 antes da prova, sendo uma delas expositiva. Se o CEF-SP
sugere que o professor ministre o conteldo em 6 a 8 aulas, seria contraditério utilizar
a quarta aula para avaliacdo, visto que o trato do conteudo judd ainda estava em
processo de andamento. Segundo, com exce¢cdo de uma questdo, todas as outras
foram retiradas do Caderno do Aluno e, portanto, poderiam ser respondidas como
tarefa de casa e posteriormente corrigidas pela professora.

6.5 Quinto Round: A periferia do dojo

No contexto da aula 3 observamos acontecimentos ricos que passo a

descrever.
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E comum nas aulas de Educacéo Fisica o revezamento do espagco fisico da
guadra entre os proprios alunos, principalmente quando se privilegia o ensino do
esporte em seu modelo oficial, com regras, material etc. Durante o periodo de
familiarizacdo do contexto escolar, no contetdo voleibol, a professora separava os
alunos em quatro a cinco times, com seis alunos em cada um, conforme determinam
as regras oficiais. Enquanto duas equipes jogavam, os demais alunos procuravam se
acomodar nas “beiradas” da quadra, uns criando jogos e brincadeiras com alguma
bola “parada”, outros correndo, outrora ainda sentavam-se na arquibancada.

Esta € uma prética bastante frequente nas aulas de Educacédo Fisica, e que
vem se perpetuando ao longo dos anos. Nao sao todos professores que se preocupam
com a imobilidade dos alunos; pelo contrario, pouco se esforcam em repensar suas
praticas para motivar a participacdo de todos. Entretanto, muitas vezes também, as
escolas ndo contam com um espaco fisico adequado e com material suficiente,
prejudicando a pratica pedagdgica. Uma das consequéncias dessa situacao € que o
professor canaliza sua atengéo para os alunos que estdo no “centro” da atividade
proposta (quer dizer, os que estdo participando efetivamente) e se esquece dos
demais alunos, os que ficam na “periferia da quadra”.

O termo “periferia da quadra” foi inspirado em Oliveira (2010), para quem este
lugar existe em qualquer escola e é frequentado por todos os alunos em algum
momento da aula. E definido como tempo e espago de menor rigidez, “ora por
desinteresse dos alunos em relacdo a atividade proposta (conteudo), ora por
desinteresse em relacdo a forma com que a mesma é desenvolvida (método)”
(OLIVEIRA, 2010, p. 109). Trata-se do distanciamento dos alunos em relacdo a
proposta inicial sugerida pelo professor, sendo comum ver alunos a margem nas aulas
de Educacéo Fisica.

Nas aulas de Judd, o descrito nessas linhas anteriores também ocorreu.
Inicialmente, a aplicacdo do golpe o-soto-gari seguiu as regras competitivas da
maioria das lutas, uma dupla de cada vez no centro do “ringue”, enquanto 10 a 15
duplas aguardavam. Conduzidos pela professora como a primeira dupla da aula 3,
Bruce Lee e Ranger Verde praticaram o golpe “o0-soto-gari”, e logo ap6s dirigiram-se
ao fundo da sala e criaram um novo dojo com as placas de EVA que néo foram
utilizadas pela professora. Assim, com inspiracdo na nocgao de “periferia da quadra”
no trabalho de Oliveira (2010), denominei esse ambiente criado pelos alunos de

“periferia do dojo”, espaco em que o0s alunos, distanciados da atividade principal da
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aula, praticavam judo e compartilhavam conhecimento de outras lutas, aprimoravam
suas habilidades e esperavam ser chamados pela professora. Parte dos alunos
frequentava a periferia do dojo de maneira informal, livre, espontanea, e sem
intermediacdo externa.

A Educacéo Fisica também é disciplina de dominio de uma atividade inserida
no corpo. Como j& dizia Bracht (1996), a Educacéo Fisica apresenta-se em duplo
carater: um saber fazer e um saber sobre esse fazer. Essa caracteristica peculiar do
saber-fazer da Educacéo Fisica é desvalorizada perante disciplinas que possuem
predominantemente o uso de sistemas enunciados-linguisticos como a matematica,
geografia, histéria, etc (CHARLOT, 2009). Em Mattos (2006, p.42)*, conforme
apropriacao de Oliveira (2010), algumas professoras primarias consideravam a “sala
de aula como o ambiente sagrado da aprendizagem”, isto €, o ambiente mais
apropriado para que a escola exerca a funcdo de ensinar. Partindo dessa premissa, a
Educacéo Fisica desenvolvida em quadra em estratégia ndo-diretiva*é, é considerada
pelos alunos como uma disciplina menos rigida no processo educacional,
assemelhando-se muitas vezes ao recreio ou a entrada da escola, isto €, tempos e
locais de liberdade néo vivenciados em sala de aula (OLIVEIRA, 2010).

Ora, considerar a Educagéo Fisica como disciplina menos rigida parece ser
fruto das aulas com atividades “livres”, muitas vezes sem qualquer intervencao do
professor. Embora a Educacgéo Fisica seja considerada como disciplina obrigatoria na
escola, ndo logra legitimidade e consolidacdo como componente curricular?’, e ainda
€ possivel identificar nas praticas as seguintes funcdes: recreativas, psicomotoras,
biologicistas, de socializacao, etc., conforme anunciou Bracht (2005). Este leque de
funcdes sdo generalistas e pouco indicam o que concretamente fazer, predominando
aulas nao-diretivas com a esperanca que o “rola-bola” por si possa desenvolver esses
objetivos gerais.

A partir disso, o conceito da periferia da quadra de Oliveira (2010) segue o tripé
caracteristico: a) compreenséo discente da Educacéo Fisica como tempo e espaco

45 MATTOS, L. O. N. Professoras primarias x atividades ludico-corporais: esse jogo vai para a
prorrogacdo. Campinas: Autores Associados, 2006.

46 Entende-se por “ndo-diretivo”, toda pratica docente de pouca interferéncia e conducéo nas aulas; No
contexto da Educacéo Fisica, uma aula “ndo-diretiva” pode ser visualizada no “rola-bola”, ou entéo, nas
préaticas livres.

47 Desde 2008, diversos estados e municipios tem implementado curriculos oficiais com a tentativa de
sistematizagédo e organizacdo de conteudos préprios da Educacgdo Fisica que orientem “o que”, “por
que” e “‘como” ensinar, sendo também, tentativas de legitimacdo e consolidacdo dos objetivos da
Educacéao Fisica.
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menos rigido (assemelhando-se ao recreio ou a entrada na escola); b) pratica
pedagodgica esportiva e predominantemente nao-diretiva (aulas de pouca intervencéo
docente, por exemplo: aula de praticas livres ou aulas livres) e; c) rigidez escolar —
sendo a Educacéao Fisica a disciplina compensatoéria da tal rigidez. Analogamente, a
periferia do dojo apresentou-se como: a) tempo e espag¢o menos rigido que a atividade
principal proposta pela professora; b) pratica pedagdgica da luta de maneira nao-
diretiva como fuga da atividade principal (diretiva) e; c) fuga da rigidez escolar de
outras disciplinas.

Outro fator observado nas aulas, e que também corrobora Oliveira (2010) é que
a periferia do dojo abrigava uma grande “rede de sociabilidade”, isto €, um tempo e
espaco de convivio social intenso na escola e nas aulas Educacéo Fisica, em que os
alunos nao se preocupavam prioritariamente com o contetdo, mas principalmente em
fazé-las com um amigo, com um colega de classe.

Entretanto, a criagdo da “periferia do dojo” pode ser vista positiva e
negativamente. Seu lado positivo é a possibilidade dos alunos compartilharem os
movimentos, repetirem os golpes, e também interagirem com os saberes das lutas,
como afirma Oliveira (2010, p. 137): “a Educacgédo Fisica além de componente
curricular de sistematizacéo e tematizacdo dos elementos da cultura de movimento,
também é tempo e espacgo para que os alunos conversem troquem ideias, confrontem-
se, mesmo que na ‘periferia da’ quadra”. Isso, contudo, é também paradoxal, e pode
até ser considerado conformismo declarado, se reproduzidos o laissez-faire, a pratica
irrefletida compensadora da rotina rigida da escola (OLIVEIRA, 2010). Dessa forma,
podendo ser negativo, no sentido de que a nao-diretividade da professora nesse
ambiente periférico pode reproduzir e conservar elementos estereotipados da luta,
como sua masculinizacdo, a violéncia intrinseca movida por conflitos interpessoais
entre os lutadores, os interesses midiaticos envolvidos nos espetaculos do MMA, isto
€, aspectos que esvaziam a tradicéo filosofica e outros valores presentes na origem
da luta/arte marcial.

Nesse sentido, questionei a professora sobre o que achava da "periferia do
dojo" criada no fundo da sala, e ela avaliou como positiva a atitude dos alunos de se
ocuparem enquanto a atividade o-soto-gari ocorria, ainda afirmou ter dado a devida

atencao a “atividade paralela”. Vejamos a fala da professora:
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“Ah, eles comecaram a fazer la e trocaram as duplas e eu ficava s com um olho no
gato e outro no peixe para ver se algum ia se machucar ou fazer alguma outra coisa,
mas nenhum deles partiu para algum tipo de agressao ou tipo, partiu do judd para
comecar a dar soco, hdo teve isso.”

Bruce Lee, Ranger Verde, Atena e Stalone foram os alunos mais participativos,
sempre estavam lutando ou compartilhando novos golpes com os colegas, também
sugeriam e ensinavam técnicas quando algum amigo estava perdendo a luta ou em
apuros. Pedi justificativas a esses alunos sobre a pratica de movimentos de lutas no
fundo da sala sem a orientacédo da professora. Stalone argumentou que “o-soto-gari”
Ihe provocou desinteresse, ainda mais por ser avancado no judd. Esta postura de
superioridade técnica de Stalone tornou-se referéncia para Bruce Lee que sempre lhe
perguntava sobre novos golpes.

Contudo, Bruce Lee ocupou a periferia do dojo para nao ficar sentado
aguardando a sua vez, o que lhe deixaria imével. Na opinido dele, as aulas poderiam
ter ocorrido com formacao de varias duplas e na criacdo de novos espacgos, enquanto
para Ranger Verde a periferia do dojo representou um espaco para aperfeicoamento
e aprendizagem de movimentos.

Uma caracteristica comum a todos estes alunos € a vivéncia prévia de lutas,
fator identitario condicionante para suas relagdes com o saber do judd proposto pela
professora (0 golpe o-soto-gari, cuja execucdo ja dominavam), e consequentemente
buscassem os espacgos da “beirada”. Mais do que desinteresse, havia vontade de
aprender golpes diferentes e assim o fizeram, constituindo uma rede de sociabilidade
de compartilhamento de técnicas. Em suma, a procura pela periferia do dojo foi
mobilizada pelo intervalo de espera entre as duplas e na aprendizagem de novos
movimentos de lutas.

O que era para ser apenas uma atividade periférica e secundaria, pouco a
pouco tornou-se o centro das atencdes dos alunos, tanto para aqueles que praticavam
ativamente, quanto para os demais. O clima de descontracéo, de ndo-diretividade, de
tempo e espago menos rigidos em comparacdo a atividade principal, mobilizou
diversos alunos, mesmo aqueles desatentos na aula, como é o exemplo de Carl
Johnson e Lion que ndo estavam prestando atencdo na fala e orientacbes da
professora. Desafios e confrontamentos foram se organizando de modo mais ou
menos espontaneo, brincadeiras de lutas surgiram e o0s alunos trocaram de

parceiros/adversarios entre si. Atena, na posi¢cdo de praticante de lutas e também
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representando a Unica menina presente na periferia do dojo, desafiou Bruce Lee para
treinar alguns golpes. Mesmo de maneira timida, sua atitude ja representava a procura
pela conquista do espaco costumeiramente masculino da luta.

Elementos circundantes da luta como esporte também apareceram na periferia
do dojo: publico, filmagem, regras, arbitros, etc. Estas funcdes foram ocupadas por
alunos que ndo possuiam vivéncia com lutas. Morfeu e Dirce (alunos pouco
participativos) viram na filmagem um modo de pertencer a periferia do dojo. A busca
incessante da melhor angulacéo para a cobertura do espetaculo do centro da periferia
do dojo transformou os aparelhos celulares em cameras de alta defini¢ao.

O término de um combate era determinado pelo “arbitro” Cabelinho, este
responsavel por mediar o confronto. Todavia, nem todos prestavam atencéao nele, pois
os proprios “lutadores” criavam suas regras, mas estabeleceu-se o0 consenso, de que
a luta acabava quando um dos alunos assumisse sua desisténcia com trés "tapinhas”
no corpo do companheiro. Dessa forma, o &rbitro Cabelinho adaptava-se aos
movimentos dos “lutadores” e encenava uma arbitragem, como a contagem de
segundos no caso de um companheiro imobilizar o outro.

No entanto, nem tudo foi perceptivel na periferia do dojo, por mais que a
professora tivesse afirmado que estava “com um olho no gato e outro no peixe”, e
mesmo com a minha presencga anotando os acontecimentos no diario de campo, havia
manifestacdes que so6 tinham sentido para os personagens do dojo.

Este € o caso da luta entre Bruce Lee e Carl Johnson, que travaram um

({4

confronto digno de plateia e filmagem, tratava-se de uma luta “épica™® entre o
praticante experiente em lutas com um colega habilidoso no futebol. Bruce Lee era
considerado favorito pela comunidade da classe, seu jeito mais pacificador e quieto
conquistava a amizade de varios colegas. Todavia, 0 mesmo nao ocorria no corner de
Carl Johnson, pois seu jeito indisciplinado e impositivo lhe cultivava uma série de
inimigos. Conforme observado, a luta desenrolou-se da seguinte maneira: Bruce Lee
derrubou Carl Johnson e durante a queda os dois rolaram, Carl Johnson conseguiu
ficar por cima de Bruce Lee e aplicou-lhe um golpe de imobilizacdo semelhante ao

“hon kesa gatame” (figura 5, a seguir) do Judd. Os alunos espectadores pedem para

48 Adjetivo utilizado pelos alunos, no sentido de caracterizar tal combate como “de intensidade ou
grandeza fora do comum; fantastico, desmedido, grandioso, homérico, memoravel” (HOUAISS, 2009).
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Bruce Lee bater trés vezes no chdo anunciando desisténcia, e o mesmo foi feito,

resultando em surpresa dos alunos.

Figura 5: Golpe hon kesa gatame

Em entrevista com Bruce Lee e Carl Johnson constatamos que o confronto
expandiu-se em outros momentos, infelizmente nédo registrados no diario de campo
do pesquisador. Na realidade, o confronto entre Bruce Lee e Carl Johnson sucedeu-
se em “melhor de trés”, ou seja, quem ganhasse duas entre trés lutas venceria. Bruce
afirmou ter ganhado a primeira e a terceira luta, sendo a segunda vencida por Carl
Johnson - exposto no paragrafo anterior.

Tais confrontos com vitoria de Bruce Lee parecem ter ferido o orgulho de Carl
Johnson, que mesmo apdés perdido o “combate de trés rounds”, sugeriu um quarto
round, um novo confronto. Por outro lado, Bruce Lee afirmou estar brincando de judd
com alguns alunos no momento do convite, e em respeito aos colegas, recusou. No
momento da ndo-aceitacdo, Stalone estava ensinando Bruce Lee alguns golpes de
Jiu-Jitsu. Tal recusa incomodou Carl Johnson que reagiu aplicando o golpe “hadaka
jime*?” (mata-ledo, figuras 6 e 7) de subito, pelas costas de Bruce Lee que estava

ajoelhado e engajado na atividade com Stalone.

Figura 7: Foto competicdo de MMA do golpe Hadaka
jime(mata-ledo). Disponivel em:
http://lwww.ceramicasjg.com/artesmarciais/matalLeao.
gif/ Acessado em: 29 de novembro de 2013

Figura 6: llustracdo Hadaka
jime(mata-ledo).

49 Trata-se de um golpe de estrangulamento realizada pelas costas do oponente, pertencente a técnicas
do Judé e do Jiu-Jitsu



134

Bruce Lee afirmou que o golpe foi aplicado de maneira agressiva, com intencao
de machucé-lo, mas nao reagiu. Ciente do “encaixe” do mata-ledo, o aluno “bateu”
trés vezes®® no braco de Carl Johnson para solta-lo, entretanto, seu pedido foi
desrespeitado a ponto de Bruce Lee sentir-se sufocado e estrangulado, e entdo, s6

apos ajuda dos amigos e de muita insisténcia, Carl Johnson desencaixou o golpe:

“Ele ficou com raiva, depois ele descontou com mata-ledo [...] quando eu tava jogando
com outra pessoa [...] E, eu tava de joelhos. O Stalone tava me ensinando a lutar Jiu-
jitsu de joelhos. Dai [...] ele me deu um mata-ledo [...] bati trés vezes, mas ele nao
largava dai meus amigos soltou [...]. Dai eu falei assim: - Para, para, para, com a voz
fina, dai ele me largou”.

Tentando encontrar justificativas para atitude de Carl Johnson, Bruce Lee diz
gue ndo existe uma relagdo de amizade entre eles, pelo contrario, ndo possuem
afinidade e até apontou uma rivalidade. Também cré que seu colega de sala encarou

0s momentos de combate como uma briga e ndo como luta/arte marcial:

“‘Porque eu ndo me dou com o Carl Johnson [...] ele se acha o valentdo. [Ele encarou
como uma briga] porque em vérias aulas de Educacéo Fisica [...] ele quer cair no outro
time pra passar rasteira (em mim). Teve varios casos desses e 0 professor ja tirou da
aula’.

Nesse pano de fundo, Olivier (2000) sugere que a Educacao Fisica e a escola
proponham “jogos de lutas” com regras, cuja dindmica é a simulacdo de “ser
violento/agressivo” que impede ao aluno ser violento no sentido de causar danos
fisicos ao adversario. Definitivamente, a periferia do dojo n&o partilhou do conceito de
transferéncia "das brigas aos jogos com regras" proposto por Olivier (2000). Portanto,
eis o grande risco da periferia do dojo: a nao-diretividade e a auséncia de regras como
fatores que podem contribuir para o aparecimento da violéncia/agressividade, como
no caso do confronto entre Carl Johnson e Bruce Lee.

Contudo, o autor também entende que a violéncia/agressividade é inerente as
relacdes sociais, € um ato de reacdo a um estresse ou frustracéo externa e, portanto,
nao se trata de nega-las, mas contextualiza-las. A partir disso, entendemos que a

briga carrega sentimentos de violéncia/agressividade, pois se trata de uma forma de

50 O signo de “bater” trés vezes no adversario representa desisténcia em golpes de torgdo ou
estrangulamento; evitar que o adversario prossiga a torcdo a ponto de causar danos fisicos. Neste
caso, “bater” significa leves tapas (em geral trés) sequenciais e ligeiros.
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resolucdo de conflitos por meio do confronto fisico, em geral movido por uma reacao
a um estresse ou frustracao.

Inspirado na relacdo meta e mobil, conforme Charlot (2000, 2001) apropria-se
de Leontiev (1975), entendemos que a meta de uma briga € destruir o inimigo, sendo
a raiva/frustracao/estresse o mobil da acdo. Ja a luta também tem como meta atingir,
imobilizar, torcer partes do corpo do adversario para pontuar e ganhar, entretanto seu
mobil ndo é uma reacdo a um estresse®! ocasionado por um outro, mas seu mobil
pode envolver fatores como fama, dinheiro, superacdo pessoal, diversdo, ser mais
letal, etc.

Nesse entendimento que diferencia "luta" e "briga”, Carl Johnson tinha como
meta causar um dano fisico a Bruce Lee, e o mobil para a acdo de Carl Johnson
provavelmente foi o sentimento de frustracéo por ter perdido o combate, dessa forma,
pode-se dizer que sua intencionalidade assemelha-se com o0s sentimentos
encontrados em uma briga.

Além da fala de Bruce Lee evidenciar momentos constrangedores, de
violéncia/agressividade, quando indagado sobre o dever da professora ter percebido
0 que ocorria, Bruce nao transferiu a culpabilidade de Carl Johnson a docente, pelo
contrario, reivindicou por bom senso do colega em suas ac¢des. Também néo quis
relatar o ocorrido para a professora, movido pelo medo da proibi¢éo e/ou restricdo do
funcionamento da periferia do dojo. Nesse sentido, a possivel descoberta por parte da
professora ameacaria o aperfeicoamento de técnicas do judd e de outras lutas.

Em contraposicdo ao depoimento de Bruce Lee, Carl Johnson negou o

ocorrido:

IRISADAS] Ah, néo sei ndo, nao sei se eu vi ele batendo, se eu senti ele batendo,
porque na hora que apertei ndo tava sentindo meu braco. Entéo, eu tava apertando
todo mundo, eu néo tava sentindo meu brago”.

Ora, podemos constatar no CEF-SP uma série de instru¢cdes ao professor na
valorizacdo de elementos que circundam os elementos da cultura de movimento.

Eixos tematicos como midia, género, violéncia, contemporaneidade, etc. devem

51 Ha excecles, pois alguns lutadores possuem rivalidades com outros fora do ambiente da luta, e
portanto, quando se enfrentam transferem frustracfes externas e interpessoais para dentro do
combate; no entanto, ndo poderdo ser "livres" como uma briga de rua, haverd regras e pessoas
mediadoras (arbitros, professores, etc.)
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pertencer ao trato do jogo, esporte, danca, luta e ginastica. A principio, a periferia do
dojo dispbs desses momentos: Morfeu e Dirce flmando os combates (midia), Atena
reivindicando a participacéo feminina (género), Cabelinho sendo arbitro, outros alunos
formando o publico, Bruce Lee e Carl Johnson confrontando-se (violéncia). A periferia
do dojo ndo é citada no CEF-SP, no entanto, arrisco dizer que 0s eixos tematicos
anunciados no CEF-SP apareceram de maneira espontanea, autbnoma e nao-diretiva
neste novo local. A propria professora valorizou a periferia do dojo:

“Entao, eu acho assim, gostoso até, eu adoro ver. Para mim, eu acho 6timo, quer dizer

para mim, que eles estdo interagindo, melhor que eles ficassem todos s6 olhando,
cada um faz e todo mundo fica olhando”.

No entanto, seria ingenuidade considerar que a pratica livre da “periferia do
dojo” daria conta de lidar com os eixos tematicos que interagem com as lutas. Embora
guestdes de género, de violéncia, de midia, saude, contemporaneidade estivessem
presentes, o ambiente autbhomo apenas reproduziu como elas se encontram no
mundo, ou seja, reforcou os estereétipos, as praticas e discursos hegeménicos
presentes nas lutas: masculinizacdo, exclusdo do género feminino, acentuacao de
possivel violéncia intrinseca as lutas, confusdo entre luta e briga, espetacularizacéo,
esportivizagdo, etc. Tratar-se-ia de conformismo pedagodgico apenas contentar-se
com o “adorar ver” a interag&o entre alunos e com a rede de sociabilidade da periferia
do dojo, como declarou a professora.

Portanto, a periferia do dojo, por si s6, ndo pbéde propiciar aos alunos a
apropriagdo critica da luta, muito menos associar “organicamente o ‘saber
movimentar-se’ ao ‘saber sobre’ esse movimentar-se” (BETTI, 2009, p. 234). Ja que
partimos do pressuposto que o “papel da Educacédo Fisica é fazer a mediacéo
simbdlica desse saber organico para a consciéncia, levando o sujeito a autonomia
critica no ambito da cultura corporal de movimento” para entao, “formar o cidadéo que
possa usufruir, compartilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais do
exercicio da motricidade humana” (BETT]I, 2009, p. 234). Para cumprir este papel seria
necessaria a retomada do que aconteceu na "periferia”, tematizando-o como "centro”
da aula, de modo diretivo e organizado. Mas, por outro lado, com este procedimento
alguns aspectos da periferia do dojo poderiam ser perdidos, como a intensa rede de

sociabilidade entre os alunos.



137

6.6 Sexto round — fatores que impediram a mobilizagcdo feminina pelas lutas: a
masculinizagdo, o medo de machucar, a vergonha e o machismo

Quimono e luvas rosas, cabelo amarrado e unhas pintadas sdo aderecos de
mulheres que fazem lutas. Como praticante e observador de lutas, tenho notado que
por detrds desse universo masculino, o nimero de mulheres praticantes de lutas tém
aumentado, haja visto que até algumas academias tém criado aulas exclusivas para
mulheres. Em Ferreti (2011), as atletas de lutas entrevistadas também relataram esse
aumento de praticantes do sexo feminino. O autor ainda afirma que mulheres
privilegiam modalidades de lutas que exercitam e hipertrofiam membros inferiores,
como a capoeira, taekwondoo, etc., em vez de modalidades que utilizam mais os
membros superiores: boxe, judd, jiu-jitsu, etc.

Embora convivamos com essa sensacdo de otimismo da aproximacdo das
mulheres com as lutas, a minha observacéo evidenciou o contrario: a participacao
menos intensa das meninas nas aulas de judd e, consequentemente, a mobilizac&o
dos meninos.

A discussédo sobre género e sexualidade né&o foi eleita a priori como questao
elencada na atual investigacdo®?, no entanto, a observacdo de campo evidenciou a
relevancia do trato deste tema, o0 que esta em acordo com o paradigma de pesquisa
qualitativa, cuja metodologia admite um pequeno grau de estruturagdo prévia, e
flexibilidade nos procedimentos em funcdo do desenrolar do trabalho (ALVES-
MAZZOTTI, 1999).

Em diversos momentos, a observacdo das aulas detectou indicativos de
mobilizacdo maior dos meninos perante as meninas. Este item procurara triangular os
relatos de condutas que impediram a mobilizacdo em relacdo as lutas conforme
anotado no diario de campo com as entrevistas (iniciais e finais), e com a literatura.

Os momentos que indicaram condutas que nao foram capazes de mobilizar as
meninas foram:

- Na aula 1 de judd, no momento de acomodacéo nos assentos das carteiras da sala

de video, 0s meninos sentaram nas primeiras carteiras e todas as meninas nas ultimas

52 |sso pode ser facilmente constado no método aleatério de selecdo dos sujeitos entrevistados
inicialmente, isto €, 0 sexo nao foi considerado como um critério de representatividade. Todavia, quando
percebi menor mobiliza¢éo das meninas nas aulas de judd, selecionei mais trés alunas (Julia, Elisabete
e Liliana) de maneira intencional.
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carteiras. Esse tipo de separagcdo dos sexos no espacgo ndo costuma acontecer em
sala de aula; pelo contrario meninas e meninos sentam-se igualmente distribuidos.

- Nas aulas 2 e 3, os alunos Bruce Lee e Ranger Verde criaram um novo dojo com as
placas de EVA ignoradas pela professora. Chamei esse ambiente de “periferia do
dojo”, espaco em que os alunos praticavam judd, compartilhavam conhecimentos de
outras lutas e aprimoravam suas habilidades, enquanto esperavam ser chamados
pela professora. O novo dojo pode ser considerado como tempo e espaco paralelo a
atividade que a professora desenvolvia em aula, mas nele, com excecdo de Atena,
nao havia participacdo das meninas.

- No inicio da aula 3, também desenvolvida na sala ambiente, todas as meninas
estavam sentadas juntas, mesmo havendo diversos assentos em outras partes da
sala; jA os meninos estavam espalhados em varias mesas da sala.

- Quatro alunas néo participaram das atividades da aula 3, mas estiveram presentes
nas aulas de voleibol, contetdo antecedente ao jud®é.

- Notou-se que as meninas, com excecao de Atena, expressavam tédio e participavam

menos das atividades, quando comparadas aos meninos.

Para esclarecer e melhor interpretar esses indicios, realizamos duas perguntas
na entrevista final: “na aula 1, todas as meninas sentaram no fundo e 0os meninos
sentaram na frente, por que vocé acha que aconteceu isso?” e “vocé acha que os
meninos ou as meninas se interessaram mais pelas aulas de luta? Por qué?”.

Especialmente na aula 1, a grande maioria dos alunos acreditou que as
meninas recusaram os contetdos da luta e, portanto, adotaram uma posi¢do mais
passiva na aula expositiva, sentando-se nas carteiras mais distantes. Todos o0s
entrevistados responderam que 0S meninos tiveram participagdo mais intensa em
comparacao com as meninas em todas as aulas de judo. As justificativas para essa
resposta foram separadas em quatro categorias: (a) a luta como expressao corporal
masculina; (b) o medo de se machucar; (c) vergonha de se expor; e (d) machismo.

A maioria das falas dos alunos justificou a menor mobilizacdo das meninas em
comparacao aos meninos no entendimento de que a luta representa uma expressao

corporal masculina e, por consequéncia, ndo € adequada aos interesses femininos:

“Elas gostam de jogo mais facil, jogo mais calmo [...]. Porque elas gostam desse jogo
mais leve, mais feminino assim” (Atena).

“As meninas ndo gosta, porque as meninas nao é dessas meninas de gostar desse
negaocio de briga” (Paulo).
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“As meninas ndo se interessam por lutas [...]. Talvez pelo fato (do menino) ser brigéo
[...]. N&o sei, deve ser machismo” (Stalone).

“Os meninos so gosta de lutar e essas coisas de futebol” (Ana).

”

“Ah! Eles gostam mais, né? Porque coisa de briga, moleque é muito mais interessado
(Carl Johnson).

“Acho que eles se sentiram mais motivados porque a luta envolve muito movimento
assim. Agilidade. Por isso queriam mais participar” (Julia).

“Pelo fato de ser uma luta também, que eles gostam bastante. Eles gostam bastante
de brincar, aprender mais golpes, acho que eles se interessaram mais nisso”
(Elisabete).

“Ah, acho que os meninos tém mais interesse pelo Judé assim do que as meninas |...]
Porque acho que a luta é mais masculina assim [...]. Ah, porque eu acho que o
masculino ja nasce assim com negécio de lutar, de briga, essas coisas. Entédo, é o
sexo mais forte, entdo acho que € masculino mesmo [...]. Porque 0s meninos sao mais
briguentos, essas coisas. Entdo acho que eles se interessaram mais” (Liliana).

“Os meninos gostam mais de lutar, as meninas ndo sdo muito chegadal...] as meninas
brincam mais de boneca, essas coisas” (Ana).

Altmann (1998, p.76), citando Badinter (1993)%3, afirma que as expressdes
corporais que enaltecem a competitividade, a agressividade, a violéncia estao ligadas
ao imaginario social de serem mais proprias ao exercicio e ao inicio da virilidade
masculina, “pois ali o0 pré-adolescente mostra o desprezo pela dor, o controle do corpo,
a forca dos golpes, a vontade de esmagar os outros”.

Sendo assim, a luta é considerada uma modalidade historicamente masculina,
provedora de habilidades como suportar a dor, desenvolver a forga fisica e espiritual.
E é dai que as mulheres praticantes podem sofrer preconceitos, a ponto de terem sua

sexualidade questionada:

“Ah, tem alguns meninos que acham esquisito as meninas lutarem, que acham feio
[...] Tem alguns alunos que julgam as meninas: - nossa, voceé ta lutando [...] quando a
professora tava fazendo as lutas das meninas la. Uma menina [Atena] me chamou,
dai quase eu perco dela. E os meninos falavam: - nossa, parece homem lutando,
Maria-homem” (Bruce Lee).

Ao chamar Atena de "Maria-homem", estes alunos implicitamente diziam que a
luta — neste caso, o judd - é masculina, devendo ser praticada apenas por meninos.

As criticas machistas sobre a pratica de Atena com Bruce Lee representou uma

resisténcia em aceita-la como lutadora e, mais do que isso, significava romper com o

53 BADINTER, E. XY — sobre a identidade masculina. Trad. Maria Ignez Duque Estrada. 2. ed. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1993.



140

dominio masculino daquele espaco — a periferia do dojo. Desse modo, estes alunos
usaram a artimanha de abala-la emocionalmente, forcando-a a deixar o espago. O
fato de uma menina ser mais habilidosa do que eles, gerou um sentimento de
inferioridade que os meninos ndo podem admitir. Ferretti (2011) afirma que, nas lutas,
as mulheres enfrentam duas hierarquias: uma entre homens e mulheres; e outra entre
as proprias mulheres. O autor entende que, mesmo quando uma mulher € mais
graduada que um homem, este ainda se acha superior. Como exemplo, relata que,
guando homens menos graduados perdiam o combate para mulheres, ndo se
conformavam com o resultado.

Todavia, Bruce Lee nao julgou a participacdo de Atena junto aos meninos na
periferia do dojo, pelo contrario, 0 seu interesse era que as meninas participassem,
demonstrando que ndo se sentia ameacado com a presenca feminina. Sendo um
praticante de lutas, o aluno ja deve ter compreendido que a entrada da mulher em
modalidades como as de lutas ndo feminiliza o ambiente, pelo contrario, existe uma
conformacédo da mulher pelo masculino (RIAL, 2000%* apud FERRETTI, 2011).

Segundo Altmann (1998), meninos nao aceitam a participacdo das meninas,
nem tanto como uma questdo de género, mas sobretudo por considera-las
inabilidosas. O mesmo se sucede com meninos que jogam com as meninas, que em
geral s6 jogam com elas por terem sido excluidos do ambiente masculino por falta de
habilidade. Nesse sentido, a participacdo de Atena entre 0s meninos deve-se a sua
habilidade para lutar.

Elisabete e Liliana associam a mobilizacdo dos meninos pelas lutas com as
brincadeiras de “lutinha” ou de algumas brigas realizadas no cotidiano da escola,

como se essas atividades promovessem familiarizagdo com o contetdo:

"Ah, pelos fatos deles terem essas brincadeirinhas, vou dizer estdpidas, um com outro
assim, eles ja levaram mais na brincadeira, comecaram da soco assim, e eles ndo
levaram a sério". (Elisabete).

"Porque os meninos sdo mais briguentos, essas coisas. Entdo acho que eles se
interessaram mais"”. (Liliana).

54 RIAL, C. S. Rugbi e judb: esporte e masculinidade. In: PEDRO, J.M.; GROSSI, M.P. Masculino
feminino plural: género na interdisciplinaridade. Sdo Paulo: Mulheres Ltda., 2000, p. 241-254.
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De fato, Altmann (1998) ja relatava que meninos jogavam, no recreio € nos
intervalos, jogos que envolviam socos, como “‘hoje nao”, “pimentinha”, etc. Por
exemplo, o aluno que dissesse alguma palavra que iniciasse com “P” seria alvo de
golpes até que proclamasse a expressao “Pimentinha”. Ainda conforme a autora, “dar
0 soco” na brincadeira significa posicionar sua masculinidade acima do outro,
mostrando a todos forga e virilidade. Todavia, o aluno que ndo se envolvia na atividade
era chamado de homossexual. Ainda no mesmo estudo, foram observadas 20
ocorréncias de briga entre os meninos, contra apenas uma de meninas.

Desse modo, os jogos de lutinha/briga durante os intervalos das aulas séo
ferramentas que tornam o conteldo lutas mais familiar aos meninos por duas vias:
porque brincam de jogos que envolvem forca e agressividade, e porque brigam mais.

A segunda vertente trata do medo de se machucar das meninas como barreira
para a participacao intensa das aulas de Educacao Fisica. Conforme ja constatado na
entrevista inicial, alguns alunos nao-praticantes da luta associam-na com o
"machucar”, "sangrar", perpetuando visdes superficiais de que a Iuta é
violenta/agressiva e que sempre causa danos fisicos. Como ocorrido na aula
expositiva (aula 1), “sentar no fundo” da sala é uma estratégia de omissdo, um
posicionamento para evitar a auto-exposi¢cao e participacdo em possiveis praticas que
poderiam ser sugeridas pela professora. De acordo com essa justificativa, ndo existe
em primeiro plano uma aversao a aula expositiva, mas antipatia mais geral em relagéo
ao conteudo. Convergindo com isso, os alunos Chuck Norris, Anderson, Talita e Lucas
levantaram a hipotese de meninas possuirem maior receio de se machucarem nos

movimentos do judo:

"Porque as meninas tinha mais medo de se machucar, esse tipo de coisa. [...] Porque
a maioria das meninas ficaram mais para trds. Na hora também n&o queria fazer.
Tinham medo de se machucar, até falaram.” (Chuck Norris).

"Elas ndo quiseram muito para ndo se machucar”. (Lucas)

Sobre a hipétese do medo de se machucar, dois momentos marcaram a nao-
participacdo de parte das meninas: a aplicacdo do golpe o-soto-gari (orientado pela
professora) e a atividade livre no tatame montado no fundo da sala (pertencente a
periferia do dojo). Na atividade do o-soto-gari, sempre um dos alunos da dupla
executava o golpe, enquanto o outro nao oferecia resisténcia para cair no solo, ou

seja, “se virava” para jogar-se no chdo sem machucar. De certo, nenhum aluno se
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machucou na atividade, pois a aplicacdo do golpe deveria suceder devagar e sem
movimentos bruscos, no intuito de proteger a integridade fisica do parceiro. Ja no
fundo da sala, os frequentadores da periferia do dojo faziam movimentos de judo e de
outras lutas como bem entendiam, sem orientacéo da professora. Muitos gestos eram
bruscos com o real objetivo de derrubar o colega, o que de fato tornou improvavel a
participacdo das meninas com medo de se machucar.

Tanto no o-soto-gari quanto no tatame da periferia do dojo, havia quedas,
tombos e rolamentos. Movimentos que necessitam do entendimento de como atirar-
se ao solo sem que este fosse também um inimigo. No caso especifico das aulas de
judé, o medo de se machucar ndo € uma relacao direta entre eu e outro (o adversario),
mas mediante um intermediario: o chdo. Ferimentos e tombos no solo “duro” eram
seus maiores medos, dai a necessidade de ensinar as alunas e alunos a cairem sem
se machucar antes da execucdo de qualquer outro golpe, como um periodo de
familiarizacdo com o ch&do. Entendo que a aprendizagem dos rolamentos e
amortecimentos € essencial: rolamento de frente, de costas, em posicdo fetal,
rolamento para frente com apoio no ombro esquerdo e direito, amortecimentos direita,
esquerda, frente e costas, etc.

Julia e Elisabete pertenceram ao grupo de alunas que recusaram a pratica do
0-soto-gari. Segundo as falas das alunas, tal atitude é decorrente de uma inseguranca
para iniciar a pratica do judb. Nesse sentido, relataram o medo de se machucar.
Mesmo nos garantindo que havia vontade de participar da atividade, o receio de se

machucar era maior:

“Porque, tipo, ndo € nem problema de forca de vontade, € mais por medo mesmo
assim. De ir e acontecer alguma coisa. Eu fui com medo assim [...] medo de acontecer
alguma coisa, de machucar”. (Julia)

“Pelo medo de machucar [...] eu figuei meio indecisa que ainda eu fiquei perto da
professora, dai eu falei assim: - Ah, eu vou! Ai depois, eu olhei a pessoa que eu ia, e
falei: - Ah, ndo vou mais. Dai fiquei insegura, de ir com a pessoa.” (Elisabete)

Seguindo a fala de Elisabete, a aluna nos esclareceu que néo se sentiu segura
para praticar o o-soto-gari, embora estivesse com vontade. Vontade que apenas foi
extrapolada fora da escola, ja que a aluna relatou ter praticado o golpe com seu pai,
dentro de casa:

“Meu pai ja praticava alguma luta ja, ai eu falei para ele que aprendi alguns golpes, ai
eu brinquei com ele ainda [...]. A gente s6 brincou mesmo, e eu mostrei o que aprendi
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para ele, mesmo ndo ter participado da aula de Educacao Fisica. [...] Foi um pouco
dificil de derrubar, mas consegui [...] Dai ele falou: - ndo, coloca méo direita e ndo sei
0 qué. Porgue tinha que segurar assim na blusa da pessoa, e a pessoa segurar na
sua e tentar [...] [Se houvesse proxima aula] poderia brincar com mais coragem. [...]
Eu tentei e consegui! Ai perdi o medo assim de: - Ah, a pessoa vai me machucar.”
(Elisabete).

Claramente seu pai, com quem possui relacdo identitaria de afeto e confianca,
proporcionou-lhe seguranca para que superasse seu medo de se machucar.
Decorrente disso, Elisabete também anunciou que participaria da proxima aula, ja que
seus medos foram abandonados. Dai faz-se essencial o papel docente em lidar de
maneira mais particular com essas alunas, abrindo diadlogo e permitindo-lhes construir
sentidos na relacdo consigo mesmo, com outro e com o mundo.

Ora, mas isso significa que meninos ndo tém medo de se machucar no solo?
Pelo contrario, muitos sdo os meninos que demonstraram este medo de se machucar.
Constatado na entrevista inicial, Paulo, Anderson e Lucas associaram a luta com um
método de propagacdo de violéncia/agressividade, por este motivo ndo desejaram
aprender o contetdo, para ndo se machucarem. Entretanto, mesmo com uma recusa
inicial, estes alunos participaram intensamente por perceberem que o judd nao
possuia socos e chutes como imaginavam, mas movimentos de agarre, retencao,
guedas e imobilizacdo, os quais julgaram ser menos violentos, além de né&o
consideraram o chdo um inimigo que os machucariam: ‘pensei que [0 judd] era
violento e ndo foi” (Lucas). Outro argumento que favoreceu a participacdo desses
alunos foi a integracéo ou ndo-excluséo do ambiente masculino: “os outros tavam tudo
falando que iam praticar, dai eu ndo queria ficar sozinho [...] porque quase todos
moleques fez e eu nao ia ficar com as meninas.” (Anderson). Integrar com 0s meninos
significou duas coisas: néo integrar-se ao ambiente feminino (das alunas que né&o
participaram das aulas); e exercitar a virilidade, o controle da dor, a forca e a
agressividade, tdo presentes no universo masculino.

Exercer a virilidade € suportar a dor e ndo demonstra-la, estar preparado para

as adversidades e o choro:

“O, eu aprendi também que (judd) ndo é dificil, é muito facil. Mas tem que ser
preparado pra dor, como doeu quando o Chuck Norris me derrubou [...]. Eu também
aprendi € melhor ganhar do que perder [...] E muito doloroso perder, principalmente
quando é o Chuck Norris que te derruba no chéo.” (Hulk).
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Hulk e Chuck Norris fizeram dupla para a pratica do o-soto-gari, e, conforme o
observado, nenhum dos dois demonstrou alguma manifestacao de dor. Entretanto, no
discurso de Hulk € claramente explicitado que sentiu dores no contato ao chéo.
Portanto, “estar preparado para a dor” ndo é dizer que ndo se tem medo dela e muito
menos entendé-la como manifestacao exclusiva das meninas, mas de suporta-la e
nao demonstrar sofrimento.

A vergonha das meninas de se exporem nas aulas de lutas também & um dos
fatores para a ndo-participacdo das aulas de Judd. Elektra e Bruce Lee entenderam
gue esse sentimento de inseguranca inibiu a espontaneidade, desencadeando auto-
exclusdo. Elektra afirmou que os meninos ja possuem mais nocédo do contetdo em
guestao, pois cré que eles possuem uma experiéncia prévia em brincadeiras de lutas
e também em pequenas brigas e conflitos, e, assim sendo, possuiriam habilidades
fisicas proprias do combate e, por sequéncia exerceriam uma posi¢cao impositiva,
dominadora e principalmente, avaliativa e comparativa perante as meninas, conforme

trecho da entrevista a sequir:

Elektra: Acho que elas sentaram mais no fundo porque elas queriam conversar, um
pouco. E também elas pensaram que: — Ah eu vou sentar aqui no fundo, entédo a
professora ndo vai me enxergar, ndo vai me chamar [...]. Que nem, acho que &
vergonha de fazer alguma coisa errado e 0s meninos comecar a zoar.

Pesquisador: Mas [...] elas poderiam ter vergonha no vélei, no basquete, no
handebol.

Elektra: Ah, mas acho que assim, na luta 0s meninos ja esta cragues. As meninas
ndo sabem quase nada’.

Elektra, Morfeu e Bruce Lee acreditam que exista um desconforto ao por-se a

vista para outros alunos, especialmente das meninas para 0s meninos:

“Fazer alguma coisa errada e os moleques comegarem a zoar [...] na luta vocé ja ta
num espaco pequeno... todo mundo te olhando, da mais vergonha ainda [...] E, por
causa que assim... Primeiro iam lutar os meninos. Ai na hora que eles fossem sentar
e fossem as meninas, 0s meninos nao vao ter o que fazer, vao ficar olhando as
meninas derrubar uma com a outra” (Elektra).

“Acho que elas sentiram vergonha” (Morfeu).
“Porque as meninas tém um pouco de vergonha, bastante vergonha [...]Sao timidas,

ficam timidas na aula de lutas [...JAssim, vergonha dos meninos verem e ficarem
dando risadas. Achar assim, menina lutando” (Bruce Lee).
Entretanto, do que se tratava essa vergonha? Inseguranca de que fatores? Fica

claro, na fala dos alunos que o receio da exposicéo deve-se a zombaria dos meninos
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para com as inabilidades das meninas. Dessa forma, o medo de errar, de mostrar
incompeténcia na realizagcdo dos movimentos desencadeia a (auto) exclusao da
atividade.

Entretanto, segundo Altmann (1998, p.58), isso ndo significa que meninos séo
sempre habilidosos, mas quando ameagados procuram “disfarcar suas dificuldades,
camuflando sua inabilidade para jogar volei e chutando a bola como se fosse um jogo
de futebol, atividade na qual sentiam-se confortaveis”. Assim aconteceu inicialmente
com Morfeu, que frequentemente permanecia nas beiradas inativas da sala, sem se
posicionar ou propor desafios para os colegas. O aluno ndo queria expor suas
inabilidades, disfarcando-as, mesmo sendo ex-praticante de judé: “Ah, tava com
vergonha de apanhar [...] J& esqueci (o judd), eu tinha dois anos, um ano. Eu tava no
pré”.

A dinamica da aula com alunos em duplas divididos por sexo e organizado
sequencialmente no modelo de dois por vez no centro da sala favoreceu um grande
namero de espectadores que esperavam pela vez de praticar o golpe, e isso
potencializou a vigilia entre os alunos. Nao havia meios de atuar sem ser percebido,
“sem sentir a possibilidade de estar sendo visto” (ALTMANN, 1998, p. 39). Com
inspiracdo em Foucault (1995)°°, Altmann (1998, p.39) afirma que “o funcionamento
automatico do poder é um estado consciente e permanente de visibilidade”, portanto,
‘o aluno ou a aluna pode néo estar sendo vigiado, mas tem a certeza de poder estar,
0 que assegura a automatizacao e a desindividualizacao do poder”.

Este sentimento de vigilancia faz com que o sujeito adote certas condutas e
habitos para evitar um constrangimento maior dos observadores, como € o caso da
auto-exclusao de Elektra nas aulas do conteudo voleibol. Dessa forma, para a aluna,
nao foi facil uma tomada de atitude para participar das aulas de judoé, ja que convivia

com imaginario de ser zombada por suas inabilidades:

“Eu fiquei meio assim, vou passar vergonha, ela vai me derrubar, todo mundo vai filmar
e todo mundo vai zoar da minha cara. Mas ai depois eu falei: - Professora, me ensina
0 golpe de novo. Dai ela fez eu aplicar o golpe na Atena pra depois Atena aplicar o
golpe em mim. A principio eu fiqguei com vergonha, mas depois eu me soltei mais.
Depois eu ja queria treinar com todo mundo”. (Elektra).

55 FOUCAULT, M. Vigiar e punir — nascimento da prisdo. 12 ed. Trad. De Raquel Ramalhete. Petropolis:
Vozes, 1995.
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Altmann (1998) ainda afirma que a inibic&do, a vergonha, a timidez, tornam-se
mais intensas quando esta vigilancia é exercida entre géneros diferentes. Na presenca
de um observador do outro género, o sujeito faz atividades adequadas a seu
esteredtipo sexual. A pesquisadora constatou que quando 0S meninos estavam
ausentes, as meninas agiam de maneira distinta em comparacdo ao modelo de
feminilidade. Nesse sentido, Elektra assumiu que ficou mais a vontade quando os
meninos interagiam na “periferia do dojo”, deixando o palco principal para as meninas.
Isso significa que a sensacdo de vigilancia e de controle do poder por parte dos
meninos desapareceu, e assim também se dissipou a artificialidade de
comportamento: “depois que eu achei legal, eu me soltei mais [s6] quando 0s meninos
foram lutar no canto deles. Deixou a gente tentar sozinha”. (Elektra).

A aluna Elektra ainda sugeriu a separacao entre meninas e meninos nas aulas
de lutas, assim como ja foi feito pela professora, mas com um adicional, que meninas
e meninos participem simultaneamente em espacos delimitados e, portanto,

eliminando o fator de vigilia entre sexos diferentes:

“Eu acho que a professora podia colocar meio que uma faixa aqui no meio e dividir
menino de menina. Porque as meninas iriam perceber que os meninos estdo
prestando atengéo so do lado deles e iam se soltar mais” (Elektra).

Nesse pano de fundo, concordo com Altmann (1998, p. 100) sobre a

polarizagdo de géneros causada pela separacdo de meninas e meninos:

Separar meninos e meninas nas aulas é estabelecer uma divisdo
polarizada entre os géneros; € exagerar uma generificacdo das
diferencas entre as pessoas, desconsiderando variagfes no género e
considerando apenas diferencas de género como importantes numa
aula; é tornar as fronteiras das divisbes de género mais rigidas do que
de fato sdo e negar a meninas e meninos a possibilidade de cruza-las;
é furtar-lhes de antemao a possibilidade de escolha entre estarem
juntos ou separados.

Tanto ao medo de se machucar e a vergonha, Atena desempenhou papel de
grande valia na dindmica das aulas, pois “recrutou” trés meninas que ainda néo tinham
participado da aprendizagem do golpe: Elektra, Kelly e Dirce. Atena, na busca de

colegas para a pratica do o-soto-gari, nao encontrou alternativa além de persuadir e

convencer outras meninas.
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A guarta vertente associa a menor mobilizagdo das meninas para as aulas de
lutas com discursos machistas que de certa forma reduzem a complexidade do tema.

Hulk e Ranger Verde argumentaram:

“O resto ficou aqui sentada s6 observando [...] com certeza era pra conversar, escutar
musica e ndo prestar atencao [...] vocé acha que as meninas vao trazer blusa (larga)
de casa para colocar e sujar aqui no chao? Ah ta. Nem minha prima vai fazer isso”
(Hulk).

“Acho que elas nado gosta, né? De assistir essas coisas |[...] Porque dai ndo é pra elas
[...] Ah, elas ndo gostam de quebrar a unha” (Ranger Verde).

“As meninas ndo gostam de lutas eu acho. Gosta de se maquiar a maioria, e para ficar
zoando la atras” (Lucas).

Para esses alunos, o desinteresse nas aulas de Educacao Fisica e de lutas é
malicioso e de “trapaca”, pois as meninas desejariam realizar outras atividades
préximas, como ouvir musica, conversar, arrumar as unhas.

Sendo as lutas um contetdo de menor sentido feminino ou ndo, outro
argumento dos alunos (Chuck Norris, Hulk, Morfeu, Julia, Elisabete) para esse
desinteresse € de que, na aula expositiva, as alunas sentadas nas cadeiras do fundo
estariam encontrando refagio para conversar, ou mesmo para se sentirem mais a
vontade no uso dos seus dispositivos méveis (mp3, aparelho celular, etc.). Contudo,
se a troca de informacdes e o usufruto dos aparelhos multimidia podem justificar a
alocacao em lugares mais distanciados da professora, também podem ser indicativos

do desinteresse pela aula expositiva.

6.7 Sétimo round — opinido e mobilizac&o nas lutas: legal, diferente e novo

Indagados sobre o que acharam das aulas de lutas, todos os alunos afirmaram
satisfagcdo com o conteudo, o que foi expresso muitas vezes com a palavra “legal”.
Ancorado a boa impressao das aulas, com excecdo de Carl Johnson, responderam
também que gostariam de vivenciar novamente as lutas nas aulas de Educacéo
Fisica.

Os motivos que levaram os alunos a terem uma leitura positiva do contetudo
apontaram para trés direc¢des: (a) luta como conteudo “novo” da Educacéo Fisica; (b)

diversdo proporcionada nas aulas; (c) dissociagao entre violéncia e luta.
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Em protesto as aulas de Educacdo Fisica reduzidas a alguns conteudos
esportivos (basquete, futsal, voleibol e handebol), Stalone, Chuck Norris, Bruce Lee e

Liliana gostaram das aulas de luta por ser um contetdo que foge do esperado:

“Porque é coisa nova, né? Porque da para aprender os golpes. [...] Quadra também
la é legal, mas sempre € a mesma coisa. Em todas as escolas que eu fui € sempre a
mesma coisa” (Stalone).

“E um esporte que néo tinha visto, pelo menos nas aulas de Educagéo Fisica” (Chuck
Norris).

“Conhecer uma outra cultura, porque algumas pessoas hao gostam disso, as pessoas
nédo conhecem e tem essa oportunidade de conhecer mais” (Bruce Lee).

“Ah, porque foi uma coisa nova na minha vida. Eu nunca tinha lutado assim” (Liliana).

Diversos sao os estudos que relacionam o esporte com as aulas de Educacéao
Fisica. Por exemplo, Devide e Rizzutti (2001) constataram que o esporte é ndcleo
central das representacdes dos alunos; ja Betti (1999) entende que a escola assumiu
0 ensino do esporte como Unico meio, sendo o voleibol, basquetebol, futebol e o
handebol as Unicas quatro modalidades trabalhadas no ensino basico. Portanto, para
esses alunos, a luta representou fuga as modalidades tradicionais e apropriacédo e
apreciacao critica de “novos” elementos da cultura de movimento.

Como resultado da incluséo deste elemento da cultura de movimento, Elektra
afirmou que a mudanca da postura da professora foi determinante para que ela se

mobilizasse a aprender as lutas, conforme depoimento a seguir:

“No vélei, ela até explica bem, mas ela colocava muita gente. Era mais na pratica do
gue na explicacéo. Entao, tipo assim, ela falava uma regra basica e a gente ia treinar,
falava outra e a gente ia. Aqui ndo, ela explicou, mostrou, mostrou de novo e depois
a gente foi. E na hora que tava aplicando o golpe, se errava, ela explicava de novo’
(Elektra).

)

Curiosamente, antes mesmo das aulas de judd comecarem, Elektra previa que
0 mesmo aconteceria, ja que poucos sao o0s alunos que praticaram luta,
consequentemente, mais homogéneo seria o nivel de habilidade dos alunos. Dessa
forma, o trato docente do conteddo obrigatoriamente deveria respeitar e preocupar
com estes sujeitos em nivel inicial de aprendizagem, ao contrario dos esportes
coletivos tradicionais em que a professora contava com os conhecimentos prévios dos

alunos.
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Ja Hulk, Anderson, Talita e Carl Johnson justificaram o “/legal” das aulas de judé

por causa da diversao proporcionada pelas atividades realizadas:

“Ah, porque foi divertido, né? Os movimentos, estas coisas” (Hulk).

“Me diverti [...] Legal competir com os outros” (Anderson).

“Sei la, porque foi divertido, sei la” (Talita).

“Por que eu achei da hora? Porque é da hora, é para se divertir, vocé aprende
coisas” (Carl Johnson).

Para Anderson e Talita, a diversdo nao era esperada, ja que imaginavam que
as aulas de luta tivessem um carater de violéncia, principalmente no medo de se
machucar. Ao perceberem que havia diversao sentiram-se mais seguros, como a fala
de Talita: “eu pensava que ndo ia me soltar, mas eu me soltei [...] Eu esperava que
fosse s0 brigar, essas coisas, bater, mas ndo é. A professora colocou brincadeira no
meio, a gente se divertiu muito”.

A dissociacao entre violéncia e luta foi um fator essencial para aqueles que
tinham medo de se machucar nas aulas. Foi esse novo entendimento sobre as lutas
gue permitiu a esses alunos vivenciarem o conteuddo sem medo e, sobretudo,

valorizarem-no positivamente:

“Ah, porque foi tipo de uma luta legal. Ndo foi de machucar [...] eu machuquei esse
brago aqui 6. Dai, fiquei com medo de bater” (Morfeu).

“Ndo é uma luta briguenta. S6 de movimentos [...] E de movimentos leves para
deslocar o cara” (Lucas).

“Eu gostei porque a principio, achei que seria perigoso. Tipo, eu poderia me machucar,
mas néo foi, foi interessante, ninguém se machucou e a gente aplicou o golpe certinho
no outro sem se machucar” (Elektra).

Neste momento, vale relembrar a entrevista inicial que ndo acusava interesse
pela aprendizagem de lutas, correspondendo a quase metade dos alunos. O principal
argumento para a negacao do conteudo foi a violéncia intrinseca presente nas lutas
que poderia causar danos fisicos. Naquele momento, havia uma confusao entre “luta”
e “briga” nos depoimentos dos discentes, como se as aulas fossem uma “guerra” entre
os alunos.

De acordo com tantos elogios as aulas de lutas a ponto de desejarem aprender
mais, sabemos que o nivel de mobiliza¢éo e interesse constatado na entrevista inicial

nao era unanime - alias, 5 dos 12 alunos entrevistados inicialmente ndo desejavam
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aprendé-las. Entretanto, nessa nova situacdo, ao questionarmos se 0s alunos se
sentiram mobilizados em participar das aulas de Educacdo Fisica, todos os 17
entrevistados afirmaram interesse pelas lutas em algum momento da aula. A
mobilizacdo desses discentes deve-se a professora, pois, conforme ja exposto, muitos
eram os alunos que sentiam vergonha ou medo de se machucar. A seguir, a avaliacdo

de Paulo e Liliana sobre a acdo pedagdgica da professora:

“Por causa que a professora explicou mais, dai eu quis lutar pra ver como é que é.
Pra ver se é violento ou néo, ai eu achei que néo era violento, ndo” (Paulo)

“Ela explicou certinho como que era a luta e eu ndo sabia antes. Ai eu vi que era legal
e deu interesse” (Liliana).

Para os alunos que sentiam medo de se machucar, 0s jogos propostos na aula
2 desconstruiram a imagem de que a luta é violenta e que causaria danos fisicos, e

entdo, comecgarem a participar mais:

“Eu queria fugir da sala por causa que eu ndo queria fazer, mas depois comecei a
gostar. No primeiro exercicio que ela passou, que era de cabo de guerra. Foi diferente,
foi brincando. [...] Por causa que o jeito que ela ensina é diferente, por isso eu acho
isso”. (Ana)

Em geral, os alunos entrevistados tiveram variados motivos para se
mobilizarem nas aulas. Bruce Lee se interessou pelas lutas porque gostaria de ser um
atleta/lutador, ja Chuck Norris mobilizou-se a participar por ja ser habilidoso nas lutas
e por seu pai ter sido ex-praticante, enquanto Hulk motivou-se por poder lutar com seu
melhor amigo.

Estou ciente do risco de, ao analisar e relatar a mobilizacdo de cada um dos 17
alunos entrevistados, cair em um "psicologismo" contraditério com o foco teérico da
pesquisa. Ademais, haveria o risco de uma falsa generalizacdo sobre as opinides de
uma turma de 31 alunos.

Entretanto, um elemento parece ter sido essencial para agueles alunos que néao
desejavam praticar as aulas de lutas: a presenca do outro como mediador entre o
conhecimento e o sujeito. Inicialmente, o que me levou a desconfiar disso foi a boa
participacdo dos alunos que néo praticaram lutas em seu histoérico. E isso se deve a
mediagdo da professora na aula 2, que trouxe atividades ludicas relacionadas as lutas,
criou um tatame com colchonetes e explicou pacientemente, condutas estas que

aproximaram os alunos sem vivéncia ao universo das lutas. Outra ponte entre
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conhecimento e sujeito foi a intermediacdo dos amigos, ja que alguns alunos

relembraram estarem receosos com as aulas:

“No principio, minha amiga [Atena] falou: - vamos Elektra porque eu quero te
derrubar’. (Elektra)

“Os moleques que me chamaram para ir e eu fui”. (Morfeu)
“Os outros tavam tudo falando que iam praticar, dai eu ndo queria ficar sozinho”.
(Anderson).

Aqui relembro Charlot (2000) que compreende o0 homem como ser incompleto
gue constantemente se apropria de coisas pré-existentes do mundo com ajuda de
outros seres humanos. Essa busca constante de constru¢éo de si mesmo desenvolve-
se no tempo e necessita de mediadores (livros, pessoas, adultos, amigos,
professores, etc.) responsaveis por aproximar mundo e sujeito.

No contexto da pesquisa, a professora e os colegas aproximaram o mundo das
lutas para os sujeitos que nao as desejavam. Sendo inicialmente insuficientes os
esforgcos da professora, os alunos que ainda sentiam vergonha ou medo de se
machucar s6 se mobilizaram apos serem persuadidos por colegas. Dessa forma, a
relacdo epistémica com os saberes das lutas foi dependente da mediacéo de afinidade

entre persuador-persuadido e, portanto, de relacdo identitaria e social.

6.8 Oitavo round - a aprendizagem das lutas: “Agora sei derrubar alguém”

Ora, mas o que os alunos aprenderam nas aulas de lutas? Analisar esses
discursos € compreender efetivamente o que se atingiu com a proposta inicial do
planejamento de ensino do professor, ou seja, ocorreu aprendizagem a partir do
proposto nas aulas?

A maioria dos depoimentos relatou a aprendizagem de movimentos especificos
da luta, neste caso, golpes de diversos tipos, ordenados dos mais para 0S menos
citados: o-soto-gari, imobilizacdo, agarramento, projecdes e desequilibrio. Embora
menos predominante, Atena, Elektra e Carl Johnson também destacaram jogos e
brincadeiras praticados nas aulas, especificamente, a briga de galo e o cabo de guerra
humano.

A aprendizagem do golpe o-soto-gari demonstrou ter sido um sucesso na
opinido dos alunos, pois, além de ser o Unico golpe ensinado nas aulas, possibilitou a
vivéncia especifica do judd, particularmente, possibilitando aos alunos o status de
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“aprender se defender” e “saber derrubar alguém”, o que para Talita pareceu bem util
guando afirmou: “eu aprendi a me defender, aprendi coisas que eu ndo sabia que
podia usar, ou que eu podia fazer [...] Ah, tipo derrubar uma pessoa eu néo sabia”.

Imobilizagdo também foi uma técnica mencionada por alguns alunos (Hulk,
Anderson, Bruce Lee e Ranger Verde). Embora elemento n&o tratado na intervencéo
diretiva da professora, foram constatados alguns ensaios de imobiliza¢des na periferia
do dojo, como a luta entre Bruce Lee e Carl Johnson. Todavia, o que nos chama
atencao € a fala de Ranger Verde, que, mesmo na auséncia do contetdo nas aulas,
pesquisou na internet sobre imobilizac¢des.

Além dos movimentos do judé devidamente mencionados, Elektra, Bruce Lee,
Elisabete e Liliana discursaram em uma perspectiva mais proxima da filosofia das

lutas:

“Aprendi o significado de Judd que € caminho suave, que nao precisa muito esforco
para derrubar o oponente, que é mais na tatica, na flexibilidade”. (Elektra)

“Como posso falar? O que eu aprendi que... ndo adianta vocé estar com medo, tiver
com dar nervoso, tem que aprender mais a conhecer 0os negdcios, as praticas. Se abrir
mais”. (Bruce Lee)

“Ter equilibrio na hora que vocé ta lutando assim, vocé prestar bastante atencéo, tipo,
0 golpe que a pessoa te dar, vocé conseguir 14 e pa. [...] Tem que usar a mente
também, a forga para tentar derrubar o adversario no chdo e que para ganhar luta”.
(Elisabete)

“Que luta ndo é s6 agressivo assim. E, luta tem que respeitar um ao outro”. (Liliana)

Estes alunos ndo apenas valorizaram os gestos aprendidos nas aulas de judd,
mas privilegiaram os fatores psicoldgicos de controle do medo, da concentracdo, do
respeito com o outro. Tais questdes nao foram o foco do trabalho da professora, pois
ficou claro nas observagfes em classe que o enfoque para o judd ndo teve um viés
filosofico ou de controle de emocdes. Nao € possivel saber ao certo quais foram as
fontes de aprendizagem que relacionaram o viés filoséfico das lutas com as aulas de
judé ministradas pela professora, sendo a propria pratica dos alunos. Uma
caracteristica da légica interna da luta é que o préprio sujeito € um alvo a ser atingido
pelo oponente (alvo intrinseco), sendo assim, lutar envolve o risco de ser atingido, o
gue pode provocar dor. Com tal anseio, esses alunos concluiram que € preciso estar
sob controle emocional para melhor analisar e reagir as situagfes de ataque-defesa

F 11

na luta, sendo assim, € preciso “ndo estar com medo”, “usar a mente”, “ter atengcéo’,

LT

“equilibrio”, “respeitar um ao outro”.
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Sobre essa aprendizagem, procuramos entender “o que significa ser um aluno
gue estuda lutas nas aulas de Educacéo Fisica”. Nessa direcdo, indaguei aos alunos:
“se vocé fosse contar para seu pai/mae/tio/irmao sobre o que vocé aprendeu nas aulas
de lutas, o que vocé contaria para ele/a?”. Em comum, todos os alunos relataram a
aprendizagem de golpes, em especial do o-soto-gari. Ora, mas se 0 0-soto-gari foi 0
unico golpe ensinado durante as aulas, o que explica a palavra “golpe” no plural?

Dai advém a interferéncia da “periferia do dojo”. Novamente, muitos foram o0s
alunos que aprenderam e compartilharam novos golpes no fundo da sala; entretanto,

guem nos verbalizou de maneira especifica sobre isso foi Morfeu e Bruce Lee:

“E chave de braco que eu lembro [ter aprendido] [...] a gente aprendeu I& no fundo”.
(Morfeu).

“O Stalone ele também lutava [...] Ele também mostrou um golpe de lancamento que
pegava o adversario pela camisa e langava pelas costas (técnicas de quadril)”. (Bruce
Lee).

Além dos golpes mencionados, Stalone, Chuck Norris, Hulk, Anderson, Lucas,
Bruce Lee compartilharam com seus familiares conteddos como: diferenca entre as
lutas, as faixas como hierarquia do judd, pontuacdo de um combate, significado do

judo.

Falaria que aprendi o ‘ippon’, quando vocé derruba que cai as costas inteira no chao,
ia ser ‘ippon’, porque ia ganhar a luta direto. (Stalone).

Ah, das faixas, dos golpes. H&, vamos ver [...] do esquema dos arbitros, como funciona
o tatame la. (Chuck Norris).

Falaria das regras, os pontos, quantos pontos eu fiz, quantas pessoas eu derrubei [...]
dos pontos, das regras, as faixas também (Hulk).

Que eu aprendi o golpe de Judd, a marcagcdo de pontos, 0s golpes, o ippon, 0 que
vale mais, que tem trés juiz no tatame. (Anderson)

Ah, eu aprendi muitos golpes, aprendi a disciplina |a, as faixas, essas coisas. (Lucas)
Ah pai, ah mae, aprendi os golpes, o que significa o Judd, o que significa os golpes,
as pontuacdes dos golpes, os golpes que acabam a luta na hora. (Bruce Lee).
Curiosamente, Morfeu, Ana e Talita ndo citaram o golpe o-soto-gari, mas o
referenciam: “Eu aprendi a lutar” (Morfeu); “Que eu aprendi a me defender.” (Ana);
“Que eu saberia derrubar uma pessoa agora.” (Talita).
Para esses alunos, ndo houve preocupacao em enunciar ou definir qual era o

golpe, mas de valorar como de maior importancia sua funcéo e utilidade, como se um
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aluno tivesse aprendido as operacdes mateméaticas e dissesse que aprendeu a
calcular; nesse caso, aprendeu o o0-soto-gari e disse que aprendeu a lutar.

Ancorado ao questionamento anterior, indaguei se tal explicacdo concedida ao
pai/méae/irmaol/etc., poderia ser exposta verbalmente ou necessitaria de
demonstracdo. Todos os alunos entrevistados utilizariam o recurso da demonstragao
para explicar os movimentos aprendidos, especialmente o o-soto-gari. Entende-se,
por parte dos alunos, que ao mostrar 0-soto-gari por meio de gestos e movimentos
tornaria mais compreensivel para o sujeito aprendente, além de ser igualmente
facilitador para quem ensina, uma vez que, nao haveria uma conversdo de

movimentos em palavras, como exemplificam algumas falas a seguir:

“Precisaria mostrar [...] por causa falando eu n&o sei, mostrar eu sei [...] porque falar
a gente tem que pensar, é muito dificil falar também.” (Paulo).

“Porque acho que fica até mais facil de aprender. Ou mesmo, ver como que é. [...]
Acho que precisaria mostrar para ficar mais facil.” (Chuck Norris).

“Porque eles teriam dificuldades de entender, assim, ippon, o que é isso? Ai, por
exemplo, eles falariam: - ndo entendi. Ai eu teria que mostrar como se faz o golpe.”
(Seagal).

“Teria que mostrar, porque falando nao ia conseguir lembrar [...]: Pra ficar mais
interessante, pra ela entender melhor.” (Julia).

“Porque acho que falando ndo da muito pra se expressar como se faz direito” (Liliana).

Como até o momento tratavam-se de questdes hipotéticas®®, que se valeram
do futuro do pretérito em seus enunciados, Elektra e Elisabete trataram de trazer os
verbos condicionais para o passado. Ao serem questionadas sobre o que contariam
sobre as aulas de judd para seus familiares, ambas se anteciparam afirmando ja terem
feito esse compartilhamento. Elektra e Elisabete praticaram o golpe o-soto-gari com

mae e pai, respectivamente:

“Mostrei o golpe pra minha mée, fazendo ela cair no chdo. Apliquei o-soto-gari na
minha méae [...] Acho que ela néo ia entender so explicando. Ela até poderia prestar
atencdo, falar que entendeu, mas néo ia entender”. (Elektra)

“Ai eu falei para ele que aprendi alguns golpes, ai eu brinquei com ele ainda, mas
como ele é fortdo, ele ndo fez o que deveria fazer assim, como uma competicdo. A
gente so6 brincou mesmo, e eu mostrei o que aprendi para ele”. (Elisabete)

56 Se vocé fosse contar para seu pai/mae/tio/irméo sobre o que vocé aprendeu nas aulas de lutas, o
gue vocé contaria para ele/a? Vocé conseguiria explicar s6 falando ou precisaria mostrar?
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Morfeu foi o Unico aluno que explicou verbalmente a metodologia de aplicacao
da chave de braco: “tipo, pega o braco assim. Tipo, joga a perna em cima da outra,
prende e puxa o braco. Ai, se vocé vé que ndo t4 sentindo, vocé puxa para o lado, dai
ele vai sentir que ta torcendo”. Crente que estava se saindo bem na explicagéo, o
aluno ouviu de mim: "mas vocé t4 mostrando agora". A medida que o aluno falava,
seus bragos e pernas gesticulavam sincronizadamente, como se a fala narrasse seus
movimentos ou vice-versa.

Como o-soto-gari € apenas mais um dos temas entre outros que seriam falados
ou demonstrados aos pais, Chuck Norris e Ranger Verde, ao compartilharem os
conhecimentos sobre as faixas, a pontuacdo e combate do judd, declararam que
utilizariam recursos na internet para explica-los, tais como sites e videos: “eu ia
precisar ver na internet”. (Chuck Norris); “eu ia por videos da internet pra eles verem,
das olimpiadas. [...] Eu ia falando e ia mostrar também”. (Ranger Verde).

Conforme Charlot (2000, 2001, 2009), o aprender se apresenta em figuras, em
trés formas: possuir um saber-objeto (saberes enunciados, livros, etc.), dominar uma
atividade (desmontar um motor, andar, lutar); dominar um dispositivo relacional
("paquerar”, mentir, ser simpatico). Distinguindo as diferentes formas de aprender, o
o-soto-gari € um golpe que foi aprendido em forma de dominio de uma atividade, e
consequentemente, € muito dificil de ser enunciado em saber-objeto, e tal
caracteristica justifica a dificuldade dos alunos de explicar verbalmente a metodologia
de aplicacdo de golpes. Repetindo a fala de Morfeu: “pega o brago assim [...] joga a
perna em cima da outra, prende e puxa o braco”. Ora, lendo ou escutando esse trecho
seria impossivel saber que se trata do golpe “chave de brago”.

Além disso, a diferenca entre as lutas, as faixas como hierarquia do jud®,
pontuacdo de um combate ou o significado do judd sdo conteudos mais faceis de
serem enunciados, transformados em textos e compartilhados linguisticamente, como
posse (e ndo dominio) de um saber-objeto. Ademais, tais temas foram explicados aos
alunos de forma expositiva. Isso justifica a utilizacdo da internet e da fala, sugerido
por Chuck Norris e Ranger Verde, para o trato desses conteudos.

Todavia, a aprendizagem desses elementos considerados saber-objeto
(significado do judd, pontuacédo, hierarquia, etc.) s6 se apresentam como saberes-
objetos pelo seu método de ensino, isto é, verbal (linguistico). O conceitos de ippon,
wasari, yuko, koka (tratados na aula expositiva) poderiam tornar dominio de uma
atividade se fosse vivenciado no tatame. O que se quer dizer com isso € que o modo
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da aprendizagem de algo pode determinar como se ensina; se alunos aprendem o
significado do judd por meio de textos e aula expositiva, provavelmente, explicarao
aos seus pais da mesma forma. Ja para um praticante de judd, seria arduo explicar o
significado de sua modalidade de maneira verbal ou textual, uma vez que, sao saberes
sentidos e, por isso, demandam maior complexidade.

Se o aluno aprende o o-soto-gari como um saber de dominio, a tendéncia é que
a explique por meio de demonstracfes, ja que sua apropriacdo esta inscrita no corpo.
Segundo Schneider e Bueno (2005), quanto mais uma atividade esta inserida no
corpo, maior serd a dificuldade de enunciacao linguistica.

Contudo, ndo se trata de transitar dos saberes-dominio para os saberes-objetos
amparado pela maior valorizacdo que os segundos costumam ter na comunidade
escolar e extra-escolar. Charlot (2009) ja afirmou que o saber-dominio presente na
Educacéo Fisica gera desvalorizacao frente as outras disciplinas; entretanto, sugere
gue se destaque essa singularidade do saber-dominio como mais uma forma de
apropriacéo do patriménio humano.

Em estudo etnografico, Oliveira (2010) demonstrou empiricamente o0 quanto é
importante valorar e reconhecer o saber-dominio como elemento central das aulas de
Educacao Fisica. Na investigacdo, o professor observado sentiu-se afetado pela
desvalorizag&o da disciplina em contraposicao as demais, e, entdo, decidiu mudar sua
conduta para aulas diretivas dentro de sala de aula, com leitura de textos, exercicios
escritos, etc. Nao durou muito tempo. O professor recebeu duras criticas dos alunos,
para os quais a aula de Educacéo Fisica precisa ser desenvolvida em movimento e
em ambiente externo.

Sendo a Educacgéo Fisica uma disciplina que também envolve saberes-dominio
e por isso, desvalorizada perante as outras disciplinas, questionei se as
aprendizagens propostas nas aulas de lutas possuiam importancia na vida dos alunos.
A grande maioria dos entrevistados (13 dos 17 entrevistados) atribuiram importancia
ao conteudo, a partir de duas justificativas principais: (a) o judé nas aulas de Educacao
Fisica € importante como experiéncia inicial para busca-la em outras instituicbes
formais (academias, escolas de luta, etc.) e; (b) o judd é importante como defesa
pessoal contra as adversidades da vida.

A primeira justificativa, de maior predominancia, entende que caso optem por
prosseguir carreira na arte marcial, seja como atleta ou praticante, as aulas de judé

seriam importantes como um periodo de maturacéo ou de base para procura-lo depois
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fora da escola. Este € o caso de Stalone, Chuck Norris, Hulk, Anderson, Ranger Verde,
Julia e Elisabete, conforme alguns depoimentos:

“Sim, porque algumas pode ser que eu acabe fazendo aquele esporte, ou algo desse
tipo [...] dai virar esportista daquele esporte, algo desse tipo. (Chuck Norris)

Eu posso querer ser um atleta, eu também posso aprender outras artes e tentar a
sorte no MMA” (Hulk).

“Por exemplo, se eu for um lutador de Judb, eu vou saber algumas coisas ja’.
(Anderson)

“Ah, vocé ter um futuro melhor também. Vocé pode ganhar um futuro também”.
(Ranger Verde)

“Porque iria aprender mais, saber mais e quem sabe um dia eu ndo posso fazer uma
aula”. (Julia).

“Sim, se eu continuar fazendo a aula, assim, saindo daqui, fazendo pra fora outra aula,
também serd importante porque eu posso levar pro resto da vida, posso ir em
campeonato em escolas também, pode ta praticando também. Eu acho importante”.
(Elisabete).

Nota-se que nesta categoria todos os discursos usam verbos condicionais (iria,
poderia) ou conjuncdes subordinadas condicionais (se), indicando que ndo é uma
certeza a pratica de lutas fora da escola, dessa forma a importancia das lutas seria
condicional.

Uma segunda justificativa € a importancia das aulas de juddé como defesa
pessoal. Para Elektra, Morfeu, Ana e Talita, o periodo de aulas proporcionou-lhes
maior embasamento para defender-se de adversidades da vida:

“Acho que mais pra defesa pessoal, porque que nem depois as aulas de lutas. Meu

primo veio tentar me bater, eu usei o golpe que a professora ensinou pra bater nele”
(Elektra).

“Assim de na rua... sO para se defender também. E também, se os outros forem brigar
com vocé, vocé se defende” (Morfeu).

‘E importante para se defender [...] porque tem muita gente que gosta de dar uma de
brigéo e querer bater” (Ana).

“Pra se defender também” (Talita).

Vale ressaltar que estes alunos posicionaram-se igualmente na entrevista
inicial, entendendo a luta como método de defesa pessoal. Entretanto, a primeira
categoria - que compreende as aulas de judé como um periodo de familiarizacdo com

a arte marcial para procura-la fora do ambiente escolar - ndo esteve presente na
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entrevista inicial, indicando que o trabalho do tema lutas despertou interesse de
participacéo desses sujeitos.

Todavia, Atena, Paulo e Carl Johnson (3 dos 17 entrevistados — 18%) néo
conferiram devida importancia ao contetdo de lutas, conforme depoimento de Paulo:
“Por causa que as aulas de lutas é mais para divertir um pouco também, né? Aprender
alguns golpes também, mas ndo serve para vida, ndo”. Assim como ha entrevista
inicial, estes alunos reduziram o mundo e a vida as relagcdes de trabalho,
especialmente no privilégio de profissbes tradicionais com predominio de saberes

enunciados (medicina, engenharia, direito, etc.).
6.9 Nono round: “tudo, tudo diferente”

Nos momentos que antecediam as aulas de judd, a expectativa dos alunos era
aprender caracteristicas “técnico-taticas” da luta e se resguardarem de possiveis atos
violentos dos colegas que lhes poderiam causar danos fisicos e, por consequente,
esperavam momentos de constrangimento e discordia.

De fato, 0 ensino de técnicas aconteceu; embora timidamente, o o-soto-gari foi
ensinado aos alunos. Os danos fisicos previstos decorrentes da violéncia intrinseca
das lutas ndo ocorreram, pelo menos nas aulas diretivas da professora; todavia, na
periferia do dojo a violéncia foi expressa na briga entre Bruce Lee e Carl Johnson.
Nesse caso, a periferia do dojo, sendo tempo e espacgo de ndo-diretividade docente,
representou a reproducdo de estereoétipos ja presentes no universo das lutas, tais
como: masculinizacéo, esportivizacdo, espetacularizacdo, selecdo dos mais aptos; e,
talvez, o mais grave, a violéncia.

Nesse sentido, diversos sdo os alunos que reconheceram ter criado
expectativas e medos sobre a possibilidade de se machucarem por causa de um golpe
indevidamente aplicado. No entanto, durante e depois das aulas de judd
surpreenderam-se com o0 beneficio de manterem-se intactos mesmo apos o
desferimento e trocacdes®’ do golpe o-soto-gari e dos jogos de lutas. Especificamente,

0os alunos também pensavam que o judé incluia golpes de lutas que visam o

57 Trocagdo é uma expressdo especifica das lutas. De modo geral, significa “trocar golpes”, e
detalhadamente: “arte de atingir o oponente com golpes de contundéncia como socos, chutes,
cotoveladas, joelhadas e cabecadas [...] No MMA (artes marciais mistas), sua aplicacdo pode ser feita
em pé [...] ou no chdo (MMA BRASIL, 2013).
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afastamento (como no karaté, boxe, kung fu, taekwondoo) e ndo a aproximacéo do

adversario (como no judd, jiu-jitsu, sumé).

“Eu achei que ia me machucar bastante. Néo me machuquei” (Elektra).

“Ah, que foi s6 de leve também, né? Tipo, jogar no chdo sem maldade assim. Tipo,
empurrar...jogar no chdo devagarzinho para ndo machucar” (Morfeu).

“(Esperava)tudo, tudo diferente, tudo [...] Eu esperava que fosse sO brigar, essas
coisas, bater, mas néo €. A professora colocou brincadeira no meio, a gente se divertiu
muito” (Ana).

“Ha...eu pensava que tipo assim que eu ia me machucar...sei la. Que tipo assim, ia
cair e essa pessoa que me derrubasse ia me derrubar forte pra me machucar [...]
(mas) foi diferente, a pessoa teve mais cuidado comigo” (Talita).

“Eu esperava diferente, por causa que eu achava que era violento, s6. Pensei que
fosse violento, mas néo era nada disso. [...] Quando eu vi, quando eu lutei com meus
amigos eu nao achei tao violento. Eu pensei que fosse de soco, chute forte, essas
coisas” (Lucas).

“O jeito que eu vi assim que algumas pessoas falava era bem mais diferente.
Poderia dar soco, poderia dar alguns golpes a mais [...] Eu achei que era bem
diferente o Jud6, mas quando eu vi aqui, ndo tinha nada a ver [...] vocé vai l& com
certas regras” (Elisabete).

“Pensei que luta vocé de machucar, essas coisas. Mas né&o, luta é tranquilo. [...]
Aconteceu que foi tudo em paz. Ela explica certinho e vocé sai de la sem nenhum

arranhdo” (Liliana).

Ao invés de agarramentos, imobilizacbes e desequilibrios, os alunos
esperavam que estes ou outros golpes poderiam machuca-los. Nesta perspectiva,
esta claro que antes do trato do judd, os alunos possuiam uma visédo limitada em
referéncia a identificacdo e diferenciacdo das diversas lutas. Obviamente, nédo é
possivel acessar a origem dessa representacao de lutas em cada aluno, no entanto,
deve-se considerar que o esporte e a midia possuem uma relagdo simbibntica, em
gue ambos se apoiam mutuamente para valorizacdo do esporte. Sendo assim, o
esporte que tem mais se relacionado com as midias nos dia de hoje € o MMA (Artes
marciais mistas). Emissoras de televisao aberta e fechada tém transmitido lutas de
MMA de brasileiros no UFC®%8, bem como tém discursado sobre a luta em seus

programas esportivos. Como ja presente no proprio nome, as artes marciais mistas

58 Abreviagédo para “Ultimate Fighter Championship”. Trata-se de uma empresa pertencente a um grupo
de empresarios que organiza e combina combates entre seus lutadores (empregados). Para cada
categoria de peso existe um cinturdo, que é almejado por todos lutadores.
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(MMA) juntam diversas lutas e decorrente disso, cria-se um novo padréo de lutar: mais
técnico-tatico e sem doutrinagdes®.

Como a televisdo aberta possui grande abrangéncia nas residéncias das
pessoas, possivelmente estes alunos conhecem o MMA. Ademais, sabe-se por
Coelho (1981)%° citado por Betti (1998, p.38) que o modo que a televisdo transmite
seu contetdo resume-se em um modo “efémero, rapido e transitério, com rapidas
mudancas de planos e imagens, a realidade € reconstruida e transmitida de maneira
fragmentada, sem antecedentes e consequentes”.

Com base nisso, pode-se explicar a dificuldade dos alunos em identificar e
diferenciar as diversas lutas presentes no mundo, pois o modelo de luta que assistem
mostra-se “misturadas”, e representada em um novo padréo de lutar. No MMA, cada
lutador possui ho minimo conhecimento de uma modalidade de luta em pé (karaté,
boxe, muay-thai, kick-boxing) e uma em solo/ch&o (jiu-jitsu, judd, wrestling). Todavia,
por uma questao de eficiéncia técnico-tatica do MMA, os lutadores se comportam de
uma maneira parecida, ndo expressando-se como mandam suas respectivas
modalidades de lutas (doutrinas). Até é possivel, mas ndo é vantajoso, por exemplo,
utilizar uma guarda®! do boxe para lutar MMA, ja que o tronco estaria exposto a sofrer
chutes baixos e quedas. Nesse sentido, como ja € objetivo da televisdo propor uma
realidade ja pronta para atingir o nimero maximo de telespectadores, torna-se dificil
acessar as diversas modalidades de lutas em um combate de MMA, quica que 0s
alunos identifiquem essas diferencgas.

Outra expectativa ndo consolidada refere-se ao aluno Chuck Norris, que nao
esperava que houvesse aula “tedrica”, pois acreditava que as aulas seriam abordadas
somente na quadra, com 0s gestos das lutas. Na realidade, o aluno criou essa
expectativa quando a professora solicitou aos discentes a levarem uma camisa larga
como traje especifico para aulas de judé. Esta solicitacao foi proposta uma aula antes

do conteddo; entretanto, a primeira aula foi expositiva e dentro da sala de video: “a

59 O lutador e ator Bruce Lee, no livro Jeet Kune Do, acusa as modalidades de lutas e artes marciais
de se fecharem excessivamente em seus préprios estilos. Tal limitacdo obriga o praticante a seguir
diversos rituais tradicionais de treino, que, igualmente, restringem a liberdade de expresséo individual,
como uma doutrina (LEE, 2005).

60 COELHO, T. J. O que é industria cultural. Sdo Paulo, Brasiliense, 1981.

61 “Guarda”, para Houaiss (2009), é a “maneira de postar o corpo e posicionar os bracos ou a arma de
modo a aparar os golpes do adversario”
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préopria professora disse que a gente ia para o tatame e depois que eu fiquei sabendo
que ia para o tedrico” (Chuck Norris).

Ja Ranger Verde esperava o contrario, talvez o mais comum vivenciado em sua
carreira estudantil. Para ele, as aulas de lutas ficariam apenas ao nivel do discurso,
privilegiando-se as aulas expositivas: “Eu ndo sabia que ia fazer esses golpes com
alguém. [...] achei que ia so falar” (Ranger Verde). Na entrevista inicial constatou-se
no contetdo "ginastica", que os alunos apenas assistiram algumas aulas expositivas
e resolveram as questdes do Caderno do Aluno. Fica claro que ha certas deficiéncias
no trato de conteddos da cultura de movimento de pouca tradicdo e presenca nas
praticas pedagdgicas da Educacéo Fisica escolar (lutas, dancas, ginastica, le-parkour,
etc.), induzindo o professor a trabalhar plenamente apenas os contelldos com que tém
maior afinidade. Betti (1999) aponta a demonstracdo como um recurso pedagogico
gue, em grande medida, define o trato ou ndo-trato de um determinado contetdo,
seguindo o seguinte critério: se for possivel ao professor demonstra-lo, entdo sera
trabalhado.

Em trabalho anterior sobre os saberes docentes com o conteudo lutas,
constatamos que o professor sem vivéncia em lutas — sem o pleno recurso pedagogico
da demonstracao — privilegia as aulas expositivas como um modo compensatoério da
sua nao-experiéncia corporal. O motivo desse privilégio se da pela construcdo do
conhecimento especifico do contetdo de modo enunciado linguisticamente, por meio
da apropriacdo de conteudos de livros, sites e do Caderno do Professor, e ndo de
vivéncias motoras. Este modo de elaborag&o do conhecimento especifico do contetudo
induz a conduta de ensinar do mesmo modo que o professor aprendeu (SO, 2010).

Tendo em vista que as aulas superaram as expectativas dos alunos, em
especial por dissociarem luta de violéncia e, portanto, permitir-lhes aprendizagens
sem medos e receios, indaguei também sobre as insatisfacées das aulas de lutas e
as possiveis sugestdes.

O discurso predominante apontou insatisfacao pela insuficiéncia de aulas e de
vivéncias do jud6. Para Paulo, Stalone, Hulk Elektra, Morfeu, Anderson, Lucas, Carl

Johnson e Elisabete (9 dos 17 entrevistados) seriam necessarias mais aulas:

“Que a professora poderia ter ensinado mais de golpe pra gente, também” (Paulo).

“Acho que ela devia ter ensinado mais golpes. Foi pouco, mas deu para entender
melhor” (Hulk).
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“Eu acho que poderia a gente ter aprendido um pouco mais e ter tido mais tempo.
[...JUm pouco mais sobre os golpes, ndo sobre os golpes em si, mas praticar os
golpes” (Elektra).

Questionei a professora por que o o0-soto-gari foi o Unico golpe ensinado. A
professora nos esclareceu que a principio planejava ensinar-lhes mais dois golpes,
entretanto por conta do tempo reduzido, teve que “enxugar” o conteudo.

De acordo com a proposta da professora, Stalone foi o que melhor esbocou as
dicotomias entre aula “tetrica” e “pratica”, pois, do ponto de vista do aluno, as aulas
que foram ministradas em sala de aula (aulas 1 e 4) poderiam ser facilmente

incorporadas nas aulas de vivéncias motoras (aulas 2 e 3).

“Teve mais aula tedrica do que préatica. Ela podia dar aula pratica e tedrica a0 mesmo
tempo. Ela podia falar e a gente podia fazer, e ndo a gente podia s6 escrever ou s6
fazer. Ela tinha que misturar a pratica com a teédrica. E acho que ela devia passar mais
tarefa sobre a luta e ndo ficar s6 na escrita ha aula, mas fazer escrita em casa e pratica
na aula. A prética e tedrica na aula, e a escrita assim, tipo como um trabalho para
fazer em casa” (Stalone).

Fica claro pela fala de Stalone que os saberes-objetos, como a prova/atividade
da aula 4, poderiam ser tratadas como licdo de casa, enquanto os saberes-dominio
deveriam prevalecer em todas as aulas de Educacao Fisica. Nesse sentido, o aluno
sugeriu que se tente abordar a “teoria” e a “pratica” de maneira integrada, ja que muito
do que se foi ministrado na aula expositiva, poderia facilmente ser transposto para
dentro do dojo. Por exemplo, Chuck Norris, ex-praticante de karaté, relembrou que
aprendeu as cores das faixas nos proprios treinos da academia e ndo em aula
expositiva como sucedeu na escola: “A parte tedrica que eu me lembre, acho que eu
nao tive [na academia]. Eu fui direto na prética, tanto que eu aprendi o esquema de
faixas na pratica”.

Parece que esse é o grande desafio da Educacao Fisica, integrar o discurso

sobre o fazer/movimento no proprio saber-fazer, como ja afirmava Bracht (1996, p.27):

uma educacdo critica no ambito da Educacdo Fisica teria igual
preocupacdo com a educacdo estética, com a educagcdo da
sensibilidade, o que significa dizer, “incorporacao” n&o via discurso, e
sim via “praticas corporais” de normas e valores que orientam gostos,
preferéncias, que junto com o entendimento racional determinam a
relacdo dos individuos com o mundo
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Ja Elektra e Elisabete criticaram o modo de organizacdo determinado pela
professora para a pratica das aulas 2 e 3: uns fazem e outros aguardam.

Principalmente na aula 3, o tempo de espera tornou-se um fator de desmotivacao:

“Bom, a professora pegou uma dupla (por vez) [...] depois senta pra ai da tempo de ir
todo mundo, mas as pessoas que queriam ir de novo ficaram querendo ir. Nao deu
pra ir mais vezes. [...] Acho que com mais aulas dava pra ir mais” (Elektra).

“Muitas pessoas ficaram sentadas como eu fiquei algumas aulas. Ai acho que a
pessoa brincava (na carteira) enquanto o outro lutava e ndo prestou muita atencao
por nédo ta praticando” (Elisabete).

Em entrevista final, a professora alegou insuficiéncia de tempo para
desenvolver o contetdo. Entretanto, as aulas de voleibol foram ministradas em nove
aulas enquanto as de judd em quatro, isto €, menos da metade do tempo dedicado ao
voleibol. Conforme o Caderno do Aluno do 4° bimestre do 7° ano, sugere-se que 0
contetdo de voleibol e judd sejam abordados entre 6 a 8 aulas (SAO PAULO, 2009).
Partindo desse referencial, houve entdo duas alteragbes: aumento das aulas de
voleibol e diminuigéo das aulas de judo.

Além disso, apds as aulas de voleibol, sabendo-se que restariam apenas quatro
aulas disponiveis para o fim do semestre, a professora deveria privilegiar as aulas que
incluiam a vivéncia do judd. Dai advém a critica de Lucas sobre a aula expositiva (aula
1): “Ah, néo deveria ter passado muito daqueles videos, eu acho. So ter falado das
linha amarela, essas coisas. E ter passado mais luta pra aprender mais”.

Outra vontade de alguns alunos foi a participacdo de todos nas atividades
propostas, em especial das meninas, ja que quando ndo se auto excluiam, adotavam
uma postura menos ativa. Hulk, Ana, Julia e Liliana gostariam que as meninas

integrassem a pratica:

“Ah, (esperava aulas) mais agitadas, com todo mundo fazendo, as meninas, oS
meninos. [...] Ah, eu pensei que a professora ia pedir pra gente, pra um grupo ir ali e
lutar. Derrubar um ao outro. E também pensei que as meninas iam lutar porque valia
nota, mas eu duvidei e fui muito ingénuo” (Hulk).

“Ta bom. Mas as meninas deviam participar mais” (Ana).
“Como eu acho que poderia ter sido? Ah, poderia todo mundo ter participado. Que
muita gente ndo participou” (Julia).

Ainda, Liliana sugeriu que professora fizesse essa intermediacéo entre luta e

alunas que ndo demonstraram mobilizacdo: “Eu acho que € de ir la e conversar com
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as meninas. Perguntar o “porque” delas ndo estarem fazendo, algumas coisas que ela
nao gostaram” (Liliana).

Sem duvida, o conteudo lutas € bem receptivo no trato das questdes de género
e sexualidade. Ferretti (2011) entende a luta como uma manifestacdo de
predominancia masculina, jA que o controle da dor e a agressividade de seus
movimentos sdo caracteristicas julgadas como pertencentes ao género masculino.
Segundo o estudo, a presenca de mulheres praticantes ndo deixa o ambiente da luta
mais feminino, pelo contrario, sdo elas que se adaptam ao ambiente masculino. A
partir disso, poderiam ser abordadas questbes como: mulheres podem praticar lutas?
Por que ha mais homens do que mulheres praticando? Por que o niumero de mulheres
praticantes de lutas vém aumentando?

A auséncia dos temas filosoficos das lutas/artes marciais nas aulas incomodou
o aluno e ex-praticante de judd, Stalone. O discente julga como essencial a presenca
do carater filoséfico da luta no desenvolvimento do sujeito: “Eu ia falar para ela explicar
0 motivo da luta, as regras da luta, tipo, tem toda uma filosofia da luta. No Judé é
derrubar o oponente com o minimo de esforco, ai, ela podia falar mais sobre isso, ela
falou uma vez, ai, ela podia falar” (Stalone).

A sugestéo de Stalone € pertinente, compreender o sentido da luta e suas inter-
relacbes com a sociedade mostra-se importante para desmistificagcdo de certos
esteredtipos e pode proporcionar uma base de conhecimento para reflexdo critica
sobre os saberes presentes nas lutas.

Em contraposicao as queixas sobre a quantidade de aulas, a nao-participacao
das meninas e a auséncia de filosofia no trato do judd, Atena, Bruce Lee e Ranger
Verde mostraram-se satisfeitos com as aulas. Talvez ndo por coincidéncia, esses
alunos foram ou ainda séo praticantes de lutas e tiveram participacao intensa e efetiva
durante o periodo de observacéo. Vale ressaltar que o tempo de espera imposto para
todas as duplas na aula 3 foi transgredido por este trio de alunos, que transformaram
o tempo livre em atividades na periferia do dojo. Nesse pano de fundo, entende-se
gue vivenciaram as lutas com maior intensidade, em comparacéo aos outros alunos
e, portanto, por distracdo ou engajamento nas atividades, nao tiveram oportunidade

de observar a ndo-participacdo das meninas e a auséncia de aspectos filosoficos.
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6.10 Décimo round: e agora, 0 que é luta para vocé?

Na entrevista inicial, o discurso predominante sobre a conceituacdo do
significado das lutas era o de defesa pessoal, ou seja, a luta seria um conjunto de
técnicas de contra-ataque de um golpe executado por um outro. Representou,
portanto, “um modo de se defender” de pessoas que possam causar dano fisico.

Também foi frequente um segundo discurso, de que a luta era uma pratica
violenta/agressiva, a qual poderia gerar hematomas e machucados nas trocacdes de
golpes. Sendo assim, ndo desejavam pratica-las por receio de se machucarem. Em
terceiro momento, poucos alunos associaram a luta com um esporte ou pratica
combativa entre dois lutadores, regulamentado por regras, com movimentos
especificos de golpear.

Entretanto, apds o periodo das aulas de judd, indaguei aos alunos: “depois das
aulas de judd, o que é luta para vocé?”. As respostas das entrevistas indicaram que
esses trés elementos antecedentes as aulas foram ressignificados.

Ao invés do predominio do conceito de defesa pessoal ou de prética
violenta/agressiva, a grande maioria dos alunos (Elektra, Morfeu, Ana, Talita, Lucas,
Bruce Lee, Ranger Verde e Liliana) comecou a entender a luta como esporte, atividade

fisica, ou pratica combativa entre dois lutadores, como pode ser visto a seqguir:

“Luta para mim e um esporte, s6” (Paulo).
“Luta para mim é uma defesa pessoal e um esporte” (Stalone).
“Uma disputa entre dois jogadores” (Anderson).

“Luta é um esporte que vocé se exercita também, faz campeonatos, aprende golpes,
aprende outras coisas também de outros esportes, e é importante para o ser humano”
(Ranger Verde).

“Bom, agora eu acho que é um esporte, antes achava que era defesa pra sair batendo.
Agora € um esporte como o0s outros. Da pra praticar normal, sem se machucar”
(Elektra).

“Luta para mim é num levar na ignoréncia. Tipo, € s6 uma competicdo [...] Antes eu
achava que era uma agressédo, agora a luta é um esporte como qualquer outro”.
(Morfeu)

“Luta ndo é um ato de violéncia, essa luta. E o ato de se divertir, ao mesmo tempo,
vocé brinca, ao mesmo tempo vocé se diverte... e ao tanto que vocé faz essa luta,
vocé conhece mais amigos e tem mais amizade” (Bruce Lee).
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Vale ressaltar que Paulo e Anderson pertenciam ao grupo de alunos que, na
entrevista inicial, assumiram seus medos de se machucarem, caracterizando a luta
como uma pratica violenta/agressiva. Entretanto, o fato de “ndo se machucarem” nas
aulas abalou as crencas de que a luta carrega o0 sentimento de violéncia,
possibilitando-lhes a enxergar como esporte. Ana, Talita e Lucas também estavam
receosos com os hematomas que possivelmente poderiam ser causados no trato do

conteldo lutas, e suas falas trataram especificamente desta ressignificacao:

“Néo é para brigar, é para se defender [...] mudei (de ideia), € que eu achei que era
SO para bater em uma pessoa” (Ana).

“Sei la, uma coisa mais divertida, sem o pensamento de briga” (Talita).
“Pensei que era violento, quando vi uma luta I4. Quando eu vi o soco, achava violento.
Mas como eu fiz a aula, vi que néo é violento” (Lucas).

Mesmo nao entrevistados antes das aulas de judd, Elisabete e Liliana também
passaram por esse momento de conversdo do imaginario violento das lutas para uma
pratica de controle dos impetos. Elisabete é a aluna que melhor esbogou a

necessidade do autocontrole:

“Ah, que quando vocé ta competindo com uma pessoa é bem diferente de vocé sair
para bater em outra pessoa. Falar: - eu vou te catar e ndo sei o qué. E bem diferente,
porque na luta vocé tem que ter equilibrio, vocé tem que ter... Nao é porgque vocé
aprende tal golpe, vocé vai brigar com outra pessoa, vai usar aquilo dali. Também tem
que ter um pouco de mente” (Elisabete).

Além de Elisabete, Chuck Norris também descobriu uma vertente mais
filoséfica que envolve valores e modo de conduta de um artista marcial: “E um modo
de viver, entre aspas, porque ai mostra a disciplina, o respeito que vocé tem que ter
com as pessoas” (Chuck Norris).

Mediante o depoimento de todos os alunos, espera-se que a Educacéo Fisica
possibilite essa reflexao critica sobre os elementos da cultura de movimento. No caso
especifico das aulas de lutas, percebe-se claramente que a professora e alunos
conseguiram atingir este objetivo, uma vez que a conceituacdo de luta dos discentes

antes das aulas de judo foram transformadas e ressignificadas positivamente.
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7 IPPON®2: O FIM DA LUTA

Para os alunos, a Educacdo Fisica é uma disciplina que possui grande
aceitacdo. De modo unanime, os alunos afirmaram gostar das aulas, principalmente
pelos conteddos proprios abordados. Além disso, a Educacao Fisica Ihes atrai por
representar tempo e espaco de menor rigidez escolar em comparacdo as outras
disciplinas. Nesse sentido, alguns fatores relatados pelos alunos reforcaram tal
entendimento: amplo espaco fisico, liberdade, interacéo, relaxamento, etc. Enfim, o
que mobiliza a participagéo dos alunos é o préprio “gostar de Educacao Fisica”, o que
implicitamente envolve gostar dos contetdos proprios e de seu carater menos rigido
perante as demais disciplinas.

Mesmo com opinides positivas sobre as aulas de Educacao Fisica, o interesse
pelas lutas € bem dividido entre os alunos. O desejo ou a recusa em relacdo a
aprendizagem das lutas é influenciado pela relacéo identitaria com o saber. De acordo
com Charlot (2000), o sujeito ndo interioriza passivamente o mundo oferecido, mas
sim, as aprendizagens que julga mais importante, de maior valia e que possuem
relagcdes consigo mesmo, com os outros e com 0 mundo. Dessa forma, os alunos que
desejaram aprender lutas ja as praticaram ou as conheciam de algum modo fora da
escola, isto é, possuiam relagdes identitarias de vivéncia em lutas, e, assim, encaram-
nas como pratica corporal esportiva ou de defesa pessoal. Por outro lado, os alunos
gue recusaram aprendé-las ndo possuiam tal vivéncia prévia, e associaram as lutas a
violéncia/agressividade, cuja pratica causaria danos fisicos. O medo de se machucar
mencionado por estes alunos possivelmente indica a influéncia da midia na
representacdo que tém das lutas.

Os dados empiricos gerados na observacdo das aulas e nas entrevistas
revelaram fatores e condutas favoraveis e desfavoraveis a mobilizacéo dos alunos em

relacdo as lutas:

Favoravel a mobilizac&o: jogos de lutas; aprendizagem de um golpe do judd
(o-soto-gari); explicacdo e atencdo da professora e de colegas que ja tiveram

vivéncia em lutas; “periferia do dojo”.

62 No judd, o termo ippon representa a pontuacdo maxima, o que representa que o golpe foi desferido
de maneira correta; caso ocorra tal execucao perfeita, a luta termina. Metaforicamente, o termo utilizado
no titulo remete a concluséo, ao fim de algo.
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Desfavoravel a mobilizacdo: medo de se machucar; vergonha de expor
habilidades inferiores; luta como expressao corporal masculina; poucos alunos
praticando a atividade e muitos alunos esperando pela vez; periferia do dojo;

guantidade insuficiente de aulas; aula expositiva.

Com relacdo aos elementos de mobilizacdo, os jogos de lutas mostraram-se
como eficiente ferramenta para romper e minimizar sentimentos de medo, ansiedade
e estresse gerados na associacgao da luta com o machucar-se. Ha alguns depoimentos
dos alunos que evidenciam como o carater ludico pode ser de grande valia no inicio
do processo de aprendizagem das lutas, ja que um dos fatores que nao contribuiu
com a mobilizacdo dos alunos é o entendimento de que luta é violenta e agressiva e,
por tal motivo, acompanharia sentimentos de raiva e de frustracdo. Ao incluir os jogos
de lutas, tal expectativa associada a violéncia/agressividade foi substituida pela
diversao e a descontracdo. Vale destacar que os jogos de lutas nao priorizaram o
ensino especifico de técnicas do judd, mas sim, lidaram primeiramente com algo mais
importante naguele momento: a aceitagdo dos alunos ao conteudo.

A abordagem ludica (jogos de lutas), assemelha-se, por exemplo, ao caso de
um individuo que iniciou a aprendizagem da natac&o, mas, possui medo de afogar.
Diante disso, o professor deveria ministrar um periodo de adaptacéo e familiarizagéo
com o meio liquido antes de efetivamente ensinar as técnicas dos nados, a fim de que
o0 sujeito, gradualmente perca o medo. Analogamente, o periodo de familiarizacdo do
aluno com as lutas ocorreu nos jogos de lutas. O que se quer dizer com isso € que,
talvez, se as aulas comecassem inicialmente com o o-soto-gari (um golpe especifico
do judd), poderiam causar resisténcia e recusa a participacéo, visto que o imaginario
associado ao machucar-se e a suposta violéncia/agressividade presente nas lutas
poderia ser confirmado.

Outra iniciativa docente que mobilizou a participagéo dos alunos foi a incluséao
do golpe o-soto-gari, 0 que, além de enriguecer as sugestdes do CEF-SP, também foi
o tema mais lembrado pelos alunos. Tal fato mostra que o curriculo ndo se constituiu,
para a professora, como uma “receita”, quer dizer, uma ferramenta técnico-
instrumental. Pelo contrario, evidenciou que orientagbes curriculares podem ser
contestadas, reinterpretadas, e transformados diante da necessidade de

compatibilizacdo com o contexto escolar. Assim, ndo se trata de “aplicar” o CEF-SP,
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nem de ignora-lo, mas sim, dar vida ao curriculo e, para que isso ocorra é
imprescindivel a mediagédo dos saberes docentes.

Ainda sobre o ensino do o-soto-gari, o golpe representou nas aulas o dominio
de uma atividade - de dificil enunciacdo linguistica - e isto pode ser constatado na
dificuldade dos alunos em explicar verbalmente a metodologia de aplicagcéo do golpe.
Na ocasido, a professora utilizou o recurso da demonstracao para ensinar o referido
golpe, o que condicionou o0 modo como o0s alunos declararam que o ensinariam para
outras pessoas. No caso, todos os alunos entrevistados afirmaram que a
demonstracdo é o recurso didatico mais adequado para ensinar, jA que explicar
verbalmente o “passo-a-passo” do 0-soto-gari seria muito dificil.

A incluséo do o-soto-gari ainda concedeu para muitos alunos o status de “saber
lutar” e “saber derrubar alguém”, o que € indicativo para a compreensdo do que
significa ser um estudante do conteudo “lutas”. Em muitos casos, ao invés dos alunos
afirmarem que aprenderam o golpe o-soto-gari, preferiram destacar a utilidade desta
técnica em seu cotidiano, que foi expressa como a capacidade de lutar e/ou a
habilidade de derrubar.

Se aprender, para Charlot (2000), € apropriar-se do mundo para construir-se
como sujeito humano, de modo que tal apropriacdo permite o0 ingresso em uma
comunidade de pessoas que partilham do mesmo saber, entdo, o “saber lutar” e “o
saber derrubar alguém” significa o adentramento a uma comunidade virtual de
pessoas que lutam. Na atual investigacao, alguns momentos indicaram isso: conversa
entre alunos sobre lutas nos intervalos das aulas, nova percep¢ao de um campeonato
de judd televisionado, matricula de Bruce Lee em uma academia de judd, todos
exemplos que indicam o ingresso na comunidade dos saberes das lutas.

“Saber derrubar alguém” também conferiu o status de ser uma pessoa com
capacidade para causar danos fisicos a alguém, e isso foi reforcado nas entrevistas
iniciais e finais. A importancia dada a aprendizagem deste conteldo associou-se a
defesa pessoal contra adversidades da vida, como furtos, assaltos, justica com as
proprias maos. Tal constatacao faz emergir sugestdes para o desenvolvimento de um
método de ensino das lutas. Talvez um primeiro passo seria a inclusdo e
aprofundamento de elementos filoséficos e de discussdes acerca dos temas
“violéncia”, “briga” e “luta”, e suas diferenciagdes, como j& é sugerido no CEF-SP.
Também se faz necessario investigar se seria possivel desvincular, em termos de

concepcOes e condutas, a luta como esporte e a luta como defesa pessoal.
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Sobre as atividades abordadas (jogos de lutas e o golpe o-soto-gari), vale
ressaltar que a posterior adesdo dos alunos que inicialmente recusavam o conteudo,
ocorreu gracas a mediacdo da professora e dos colegas que ja possuiam vivéncia em
lutas. Por exemplo, Atena convenceu diversas colegas a praticar o judd, Stalone
ensinou golpes na periferia do dojo para alguns meninos, a professora demonstrou
paciéncia e disponibilidade nas duvidas dos alunos. Dessa forma, fica claro que a
relacdo epistémica com o saberes das lutas foi mediada pela afinidade existente entre
“mobilizador-mobilizado”, isto €, a mobilizagao pela busca da aprendizagem dependeu
das relacdes sociais de afeto entre os sujeitos, especificamente na relagdo com o
“outro possuidor do saber das lutas”.

Nesse sentido, apesar de ndo orientado pela professora, o auxilio dos alunos
gue ja possuiam vivéncia anterior em lutas aqueles que nunca praticaram ajudou e
estimulou a romper expectativas associadas ao medo de se machucar e a vergonha
de expor baixo nivel de habilidades para os colegas.

No caso da luta, a ajuda dos alunos ja praticantes deve ser um recurso
aproveitado e explorado na mediacéo do professor. Paiano (2006), em entrevista com
alunos que nao participavam das aulas de Educacao Fisica, constatou que mesmo
em situacdo de auto-excluséo da disciplina, esses alunos praticavam alguma atividade
fora da escola e suas preferéncias eram por esportes/atividades individuais ao invés
dos coletivos. O motivo para tal escolha estava relacionada ao respeito que 0s
praticantes de esportes individuais partilham entre si, 0 que ndo convergia com as
relacbes entre os alunos nas aulas de Educacédo Fisica escolar (nas quais
predominantemente se ensinam esportes coletivos). Atitudes como reclamacdes,
comentarios e humilhagfes dos alunos habilidosos em relagdo aos desempenhos dos
menos habilidosos causavam auto-exclusdo destes ultimos. Concluiu aquele autor
gue nos esportes/atividades individuais (pelo menos em contexto extra-escolar), tal
papel de auxilio entre os praticantes € mais destacado e presente em comparacéo
aos esportes coletivos. Portanto, com base na investigacdo de Paiano (2006),
podemos inferir que a luta, por ser um esporte “individual”’, permite melhor esta
abertura de compartilhamento de informacgdes entre os sujeitos, e isto foi facilmente
perceptivel na periferia do dojo.

Em contrapartida, alguns elementos dificultaram a mobilizacdo dos alunos.
Dentre eles, a menor participacdo das meninas nas aulas, sendo o medo de se

machucar e a vergonha de se expor as justificativas mais citadas. O que é
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compreensivel, pois o o-soto-gari € um golpe de desequilibrio que visa derrubar o
oponente; logo, possiveis ferimentos poderiam ser ocasionados por quedas no solo
duro. Como tal receio estava relacionado ao chéo, o uso de materiais que simulassem
um tatame poderia ajudar no amortecimento. Alias, a professora trouxe alguns
colchonetes e placas EVA para simular um tatame; no entanto, a quantidade foi
insuficiente a percepcéo de seguranca para cair e ndo se machucar.

Uma alternativa para romper com a apreensao do “machucar-se” € o ensino de
rolamentos. Com tal aprendizagem, espera-se que o aluno seja capaz de “cair’ sem
se machucar, bem como adquirir confianca em relacdo as quedas. Ademais, a
aprendizagem de rolamentos poderia suceder os jogos de luta propostos pela
professora, o que enriqueceria o denominado “periodo de familiarizagdo e adaptacao”
com a luta, ja citado em linhas anteriores.

A vergonha das meninas em expor suas habilidades, supostamente inferiores
as dos meninos, também representou um indicativo de menor nivel de mobilizacao.
Na opinido de algumas alunas, 0s meninos ja possuem uma experiéncia prévia com
a luta, tanto por brincarem de “lutinha” e por serem mais “briguentos”, de tal modo
gue, na posicdo de experientes, poderiam exercer uma postura impositiva e de
dominagdo. Altmann (1998) afirma que a inibicdo, a vergonha, a timidez, sdo mais
intensas quando a vigilancia exercida envolve géneros diferentes. Entretanto, nao foi
ao acaso que as meninas partilharam essa sensacéo de vergonha, pois o tempo de
espera para cada dupla ir ao centro da sala para aprender e executar o-soto-gari,
levou a um grande periodo de imobilidade que induziu os alunos a observarem os
colegas que praticavam no centro da sala e, neste caso, que meninos notassem 0
desempenho das meninas.

Todavia, a estratégia “dois alunos por vez no centro da sala” favoreceu o
trabalho docente, pois permitiu maior controle da situacédo, bem como maior atencéo
para os alunos. No entanto, poderia ser mais produtivo o desenvolvimento das
atividades com diversas duplas simultaneas, mesmo que isso significasse maior
complexidade e esforco para o professor. Tal estratégia minimizaria o tempo de
espera dos alunos e, consequentemente, a sensacao de vergonha ocasionada pela
observacéo dos colegas.

E importante ressaltar que a simultaneidade das diversas duplas também
poderia ter evitado a criacdo da periferia do dojo - espa¢o no fundo da sala para a

pratica de movimentos de lutas como distracdo ou aperfeicoamento de técnicas - até
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que os alunos fossem efetivamente chamados para o centro da sala. E certo que a
iniciativa dos discentes permitiu, além do compartilhamento de movimentos, também
a criacdo de uma rede de sociabilidade entre os alunos, que contemplava elementos
relacionados a midia, género, violéncia e esporte. Entretanto, a periferia do dojo,
sendo um ambiente ndo-diretivo, ao invés de refletir e transformar tais elementos,
apenas reproduziu como eles se encontram no mundo, sobretudo reforcando os
esteredtipos ja presentes nas lutas, como a violéncia, o0 machismo, a
espetacularizacao da luta como esporte, etc. Vale ressaltar que a periferia do dojo foi
simultaneamente elemento mobilizador e desfavoravel a mobilizagao, por um lado a
rede de sociabilidade dos alunos e, por outro a reproducéo de estere6tipos das lutas.

A periferia do dojo ainda abrigou a briga entre Bruce Lee e Carl Johnson e,
como o local ndo contava com a atencdo da professora, a violéncia presente na
sociedade foi ali reproduzida, guardadas as proporc¢des, em forma de briga. As midias
relacionam a luta com valores ligados a paz. Entretanto, tal relacdo ndo pode ser
considerada como causa-efeito, ou seja, ndo basta praticar lutas para
automaticamente ser ou se tornar uma pessoa que defenda ou coloque em pratica
valores pacifistas. Todavia, tal formacdo depende fundamentalmente da mediacéo
docente, do método de ensino. Isso me faz lembrar de Parlebas em Betti (2009, p. 63)
que diz: “a pratica do judd ou do rugby pode formar tanto patifes como homens
perfeitos preocupados como o ‘fair-play”.

Com relacéo as quatro aulas dedicadas ao judd, seria necessario maior tempo
para o trato do conteudo. Além de poucas aulas, duas das quatro ministradas foram
desenvolvidas em sala de aula tradicional (aula expositiva e avaliagéo), e as outras
duas foram dedicadas a pratica de movimentos de judd. Entendemos que este
gerenciamento na distribuicdo das aulas reflete a limitacdo do conhecimento
especifico do conteddo lutas por parte da professora, 0 que, evidentemente,
influenciou a construgdo dos seus conhecimentos pedagogicos. Ou seja, como a
professora s6 conhecia o judd pela midia e pelo CEF-SP, - que sdo modos enunciados
de aprendizagem — a maneira de ensinar tendeu a desencadear-se
predominantemente da mesma forma: linguisticamente enunciada.

Ainda sobre as aulas ministradas, os dados apontaram a existéncia de uma
dicotomia entre aula “te6rica” e “pratica”. Todavia, as aulas abordadas em sala
poderiam ser incorporadas em situacdes de vivéncias motoras. Por exemplo, segundo

0 aluno Chuck Norris, o ensino sobre as cores das faixas do judé ndo precisaria,
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necessariamente, ser explicadas dentro de sala de aula, mas sim no proprio ambiente
“pratico”.

A comprovacdo para a hipotese de que aulas tradicionais em sala néo
causaram mobilizacdo nos alunos deu-se na desaprovacdo referente as
aprendizagens na aula expositiva (aula 1), e na baixa recorda¢éo do contetudo que foi
objeto na exposi¢ao dos “slides” e no caderno do aluno. Pelo contrario, os videos
foram os protagonistas nesta aula. Os dados mostraram ainda que as aulas 2 e 3
(“praticas”) foram as mais significativas para os alunos. Tais indicios convergem com
0 que ja dizia Betti (1994, p. 28): “as teorias da Educacéo Fisica estariam condenadas
a falar sobre o corpo e 0 movimento sem jamais atingi-los”. Com base nisso, o desafio
da Educacédo Fisica € mediar e relacionar o discurso sobre o fazer/movimento no
préprio saber-fazer.

Dessa forma, ndo faz sentido analisar as figuras do aprender de Charlot (2000)
de modo fragmentado, ou categorizar a Educacdo Fisica exclusivamente como um
saber-dominio que nao lida com as outras figuras (saber-objeto e saber-relacional),
ou, ainda, associar certos contetudos e temas a uma determinada figura do aprender.
Por exemplo, afirmar que a histéria da capoeira é tema que s6 pode ser desenvolvido
em aula expositiva, ou que as regras e taticas de uma modalidade esportiva devem
ser aprendidas de modo linguisticamente enunciado. Que dizer, ndo é correto supor
que determinados conteudos sdo mais “saber-objetos” que outros. Nao € o conteudo
em si que é um saber-objeto, um saber-dominio, ou um saber relacional, mas é o
modo de ensinar escolhido pelo professor que pode inclinar-se por uma das figuras
do aprender. Por exemplo, como ja mencionado pelo aluno Chuck Norris, a
hierarquizacdo do karate por cores de faixas pode ser ensinada por textos e slides,
assim como pode ser vivenciada no ato de amarrar a faixa. Portanto, ao invés de
“encaixar” a Educacao Fisica a uma figura do aprender, é preciso assumir que lidamos
com uma disciplina de inter-relagdo com todas as figuras do aprender: saber-objeto,
saber-dominio e saber-relacional.

Em suma, o ensino de lutas na escola € permeado de uma gama de tensdes
gue mais favorece a sua exclusédo do que inclusdo nas aulas de Educacéo Fisica, ja
gue ha mais dificuldades do que facilidades em sua abordagem por parte do professor.
Na atual investigag&o, do ponto de vista do professor, existe medo que os alunos se
machuquem e, aliado a isso, uma formacdo docente insuficiente em termos de

conhecimento especifico e pedagdgico em lutas. Fruto dessa tensédo, as aulas de
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lutas, quando desenvolvidas, acabam propondo poucas vivéncias de movimentos aos
alunos.

Por parte dos alunos, o medo de se machucar, a violéncia e a associacao da
luta com uma atividade exclusiva de meninos foram elementos que comprometeram
a participacdo. No entanto, muitos também foram os alunos que perderam o medo de
se machucar e passaram a enxergar a luta como pratica esportiva.

Antes mesmo da abordagem do conteudo, foi perceptivel um preconceito por
parte dos alunos sem vivéncia em lutas, no sentido de “ideia, opinido ou sentimento
desfavoravel formado sem conhecimento abalizado, ponderacdo ou razéo”
(HOUAISS, 2009). Tal atitude preconceituosa poderia favorecer a exclusdo do
conteudo lutas, pois a principio, as expressées de alguns alunos, como “luta € um
método que sangra”, “luta machuca”, “choro”, revelaram que estavam tensos e
afetados pelo medo. Todavia, esta é a funcdo da Educacao Fisica: trazer os elementos
da cultura de movimento a luz de critérios, no caso da luta, romper com aqueles
preconceitos e ressignifica-los.

Engana-se quem partilha do entendimento que pesquisas “sobre” os alunos
limitam-se a descricdo de gostos e interesses discentes. Pelo contrario, quando a
investigacao apreende a relacéo dos alunos com os saberes, as conclusdes retornam
aos professores, constatando e sugerindo dinamicas e diretrizes para a construcao de
seus conhecimentos especificos, pedagoégicos e curriculares do/sobre o contetudo.

Nesta direcdo, em primeiro lugar, a pesquisa permitiu compreender que o
conhecimento do professor ndo € algo engessado e pré-definido, uma vez que, a
construgdo do conhecimento também ocorreu durante as aulas de judd. Por exemplo,
a professora recorreu a alguns profissionais da area do judd para colher sugestdes de
como ensinar o0 golpe o-soto-gari, assistiu um campeonato de judé na televiséo,
estudou o Curriculo de Educacédo Fisica. Quanto a construcdo de conhecimento
pedagodgico, a atual investigacdo desvendou que os alunos possuem medo de se
machucar, e que 0s jogos de luta, exatamente pelo seu carater ludico, é a ferramenta
mais adequada para prevenir receios. Também, que o docente deve adotar como
estratégia o ensino das atividades em diversas duplas, simultaneas, para evitar o fator
de vigilancia entre os alunos.

Portanto, o foco nos alunos ndo possui um fim em si mesmo, porque finda por
desvelar aspectos ligados a construcdo de conhecimento especifico, pedagdgico e

curricular do conteudo lutas.



175

Assim, a principal contribuicdo desta investigacao é mapear alguns indicios que
apontam elementos mobilizadores, bem como fatores que dificultaram a mobilizagc&o
dos alunos para a pratica de lutas nas aulas de Educacéo Fisica. Identificar como os
alunos relacionam-se com os saberes das lutas pode favorecer o modo de intervencéo
do professor e, no contexto investigado, a mobilizagéo dos alunos deu-se inicialmente
com o rompimento de elementos desfavoraveis a mobilizacdo. Por exemplo, 0s jogos
de lutas ndo mobilizaram os alunos apenas pela diversao, mas porque romperam com
a representacdo de que luta é violenta e implica sentimentos de raiva. O golpe o-soto-
gari, antes de conferir o status de “saber lutar’, mostrou que era possivel cair sem se
machucar. A exposicdo em video da luta da atleta Sarah Menezes, além de um bom
combate, ressaltou que mulheres também podem praticar lutas. Outro fator que
indicativo de que a mobilizacdo depende da eliminacdo de fatores desfavoraveis a
mobilizacdo foi a ndo-participacéo das alunas Julia e Elisabete por conta do medo de
se machucar, mesmo tendo afirmado a vontade de participacdo. Ademais, ndo € a toa
gue alunos ja praticantes de lutas fora da escola, desde o inicio, demonstraram
interesse em aprender o juddé sem nenhuma hesitacéo.

Os dados gerados nesta investigacdo desvelaram ainda outros aspectos e
angulos que nao foram aprofundados por fugirem ao foco e problema de pesquisa
especificos, como a responsabilidade das midias na construcdo de esteredétipos e
representacfes sociais sobre as lutas. Outra questdo que mereceria ser abordada é
a mobilizagcdo de meninas nas aulas de lutas: como, especificamente, as alunas
relacionam-se epistémica, identitaria e socialmente com os saberes das lutas?
Também caberia melhor compreenséo do discurso sobre a importancia e “utilidade”
da luta, pois a defesa pessoal contra as adversidades da vida mostrou-se argumento
presente em grande parte dos depoimentos, mesmo para praticantes quanto para
nao-praticantes.

Em suma, na presenca de alunos que desejam aprender os conteudos da
Educacgdo Fisica, seria reducionismo a disciplina tratar apenas do ensino de
modalidades esportivas coletivas, ja que a escola ndo deve ser “um lugar que recebe
alunos dotados destas ou daquelas relacées com os saberes, mas €, também um
lugar que induz relagbes com os saberes” (CHARLOT, 2001, p18). Nesse sentido, a
Educacéo Fisica deve induzir novas relagbes com os saberes da cultura de
movimento. Por isso, as aulas enriqueceram o repertorio cultural dos alunos e

conferiram-lhes a sensacao de estarem praticando “algo novo”.
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O enfoque didatico-pedagogico para as lutas ainda é recente e merece mais
investigac6es no mundo académico e, por isso, ndo se pode culpabilizar a professora
pelas deficiéncias observadas. Ao contrario, cabe destacar seu compromisso e
esforco em lidar com um conteddo em relagéo ao qual ndo possuia dominio em termos
de conhecimento especifico e pedagdgico.

Se houve equivocos nas aulas, vale contudo revelar a sabedoria popular
chinesa expressa no provérbio: “ndo importa quantos passos vocé deu para tras, o
importante é quantos passos agora vocé vai dar pra frente”. Espero que esta
dissertacao contribua a passos largos para o avango qualitativo do ensino das lutas

nas aulas de Educacao Fisica.
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ANEXO 1 - TERMO DE AUTORIZACAO DO PROJETO - DIRETOR

Bauru, de de 2012

Titulo da Pesquisa: “Das rela¢cdes com os saberes das lutas nas aulas de Educacéo Fisica: as
perspectivas dos alunos”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marcos Roberto So

Nome do (a) Orientador (a): Mauro Betti

Senhor(a) Diretor(a)

Sou mestrando do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
da Unesp-campus de Presidente Prudente, e venho por meio desta solicitar-lhe autorizagdo para
desenvolver, no d&mbito da escola dirigida por Vossa Senhoria, durante o segundo semestre do ano
letivo de 2012 e no primeiro semestre do ano letivo de 2013, o projeto de pesquisa “Das rela¢gdes com
0s saberes das lutas nas aulas de Educacédo Fisica: as perspectivas dos alunos”, a respeito do qual
transmito as seguintes informacdes e esclarecimentos:

1. Natureza da pesquisa: A sua escola esta sendo convidada a participar desta pesquisa que tem
como finalidade compreender como os alunos se relacionam com os saberes propostos no contetido
"lutas" do CEF-SP. Isto é, como este saber esta sendo dinamizado pelos alunos, como se mobilizam,
dao sentido e desejam enquanto seres dotados de singularidade e portadores de uma histéria de vida.
2. Participantes da pesquisa: Alunos pertencentes a uma turma do 7° ano; Professor de Educacéo
Fisica da turma mencionada (7° ano); Alunos pertencentes ao 3° ano do Ensino Médio.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitird que o pesquisador faca
um estudo de caso cujo procedimento serdo:

- Contato inicial: serd realizada uma entrevista com o/a professora para checar os critérios
estabelecidos e seus conhecimentos sobre o tema escolhido

- Entrada em campo: Conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico, do planejamento da disciplina
Educacao Fisica e familiarizacdo com o cotidiano da Escola e das aulas; entrevista semi-estruturada
com o/a professor/a, para conhecer sua compreensédo do contetido/tema escolhido.

- Observacéao de aulas de uma turma de 62 série/7° ano com registro em diario de campo.

- Entrevistas semi-estruturadas com o/a professor/a (durante o desenvolvimento do tema e apds sua
conclusao), a partir de questfes relevantes para o foco da pesquisa, resultantes da observacdo de
aulas e de outros dados coletados, registradas em gravador de voz.

- Entrevistas semi-estruturadas com alunos da turma: alguns selecionados intencionalmente e outros
escolhidos aleatoriamente (antes do desenvolvimento do tema e apds sua conclusdo), a partir de
guestdes relevantes para o foco/objetivo da pesquisa, resultantes da observacdo de aulas e de outros
dados coletados.

- Entrevistas semi-estruturadas com alunos do 3° ano do Ensino Médio.

A sra (sr.) tem liberdade de recusar a participacdo e ainda de recusar a continuagdo em qualquer fase
da pesquisa, sem qualquer.. Sempre que quiser podera pedir mais informagfes sobre a pesquisa
através do telefone do (a) pesquisador (a) do projeto e, se necessério através do telefone do Comité
de Etica em Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas: Acontecerdo entrevistas semi-estruturadas: a) com o professor de Educacéo
Fisica responsavel pela turma de 7° ano, uma antes e uma apds o periodo de observacgédo de aula; b)
com os alunos da turma observada (7° ano), neste caso, a quantidade e os sujeitos selecionados para
entrevista seguira um grau de flexibilidade em fung&o do desenrolar dos acontecimentos decorrentes
da observacao; c) com alguns alunos de 3° ano (aproximadamente 10 alunos).

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas
(especificar aqui possiveis riscos e desconfortos gerados durante a pesquisa). Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece
riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo séo estritamente confidenciais.
Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador (a) (e/ou equipe de pesquisa) terdo conhecimento
de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa
pesquisa.
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7. Beneficios: Esperamos que este estudo traga informag8es importantes como os alunos se
relacionam com o0s saberes das lutas propostos no CEF-SP, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa contribuir com a literatura ao que se refere os saberes dos
alunos tomando o aprender como ponto de partida. O pesquisador se compromete a divulgar os
resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informagbes coletadas, conforme previsto no item
anterior.

8. Pagamento: ndo ter& nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera
pago por sua participagao.

Assim, caso Vossa Senhoria concorde com estes termos, solicito a gentileza de assinar o “TERMO
DE AUTORIZACAQ” anexo, ficando de posse de uma das vias. Contando com sua compreensio e
auxilio, indispenséaveis para a realizagdo desta pesquisa, subscrevo-me e coloco-me a sua disposicao
para quaisquer esclarecimentos no telefone 14 88097512, pelo e-mail so@fc.unesp.br, ou
pessoalmente, se assim Vossa Senhoria o desejar.

Atenciosamente

Marcos Roberto So - Pesquisador
RG. 27.100.361-3 SSP-SP

Mauro Betti - Orientador

Pesquisador: MARCOS ROBERTO SO (14) 32068889 — so@fc.unesp.br
Orientador: MAURO BETTI (14) 32049072 — mbetti@fc.unesp.br

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libério

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br

TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente instrumento, eu, , abaixo assinado,

Diretor(a) da Escola , apos leitura da carta de

apresentacdo encaminhada pelo pesquisador MARCOS ROBERTO SO, ciente dos objetivos e
procedimentos da pesquisa “Das relacdes com os saberes das lutas nas aulas de Educacéo Fisica: as
perspectivas dos alunos”, ndo restando quaisquer dividas a respeito do lido e do explicado, firmo minha
AUTORIZACAO para que a pesquisa proposta seja desenvolvida no &mbito das aulas de Educagéo

Fisica de responsabilidade do(a) Professor(a) nesta

instituicdo escolar, durante o ano letivo de 2012.
Fica claro que a qualquer momento poderei retirar minha autorizacéo, e que € garantido o anonimato
das informacdes obtidas. Estou ciente de que os resultados serdo tornados publicos em publicacdes e
eventos cientificos, e que o nome da Escola podera constar das publicacdes e apresentacdes dos
resultados da pesquisa, apenas se eu assim o desejar, mediante meu prévio consentimento.

. de de 2012.

DIRETOR(A)
RG.




185

ANEXO 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AO
PROFESSOR

Titulo da Pesquisa: “Das relacdes com os saberes das lutas nas aulas de Educacéo Fisica:
as perspectivas dos alunos”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marcos Roberto So
Nome do (a) Orientador (a): Mauro Betti
1. Natureza da pesquisa

Professor(a), vocé esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como
finalidade compreender como os alunos se relacionam com os saberes propostos no contetdo
"lutas" do Curriculo de Educacéo Fisica do Estado de S&o Paulo (CEF-SP). Isto é, como este
saber estd sendo dinamizado pelos alunos, como se mobilizam, ddo sentido e desejam
enquanto seres dotados de singularidade e portadores de uma histéria de vida.

2. Participantes da pesquisa

Alunos pertencentes a uma turma do 7° ano; Professor de Educacdo Fisica da turma
mencionada (7° ano); Alunos pertencentes ao 3° ano do Ensino Médio.

3. Envolvimento na pesquisa

Ao consentir com seu envolvimento nesta pesquisa, estara autorizando 0s seguintes
procedimentos por parte do pesquisador:

- Realizacdo de entrevista (semi-estruturada) inicial com o(a) sr.(a), sobre os seguintes
aspectos: formacdo académica, opinido sobre o contetdo "lutas" no CEF-SP, presenca e
importancia do contetdos "lutas" nas suas aulas.

- Conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico, do planejamento da disciplina Educacao
Fisica e familiarizagdo com o cotidiano da Escola e das aulas.

- Observacdo de aulas de uma turma do 7° ano da qual o(a) sr.(a) € o(a) professor(a)
responséavel pelas aulas de Educagéo Fisica, com registro em diario de campo.

- Realizacdo de entrevistas semi-estruturada com o(a) sr (a) durante o desenvolvimento das
aulas que tenham as lutas como tema e/ou apdés sua conclusdo, a partir de questdes
relevantes para o foco da pesquisa, resultantes da observacdo de aulas, registradas em
gravador de voz.

- Entrevistas semi-estruturadas com amostragem de alunos da turma: alguns selecionados
intencionalmente e outros escolhidos aleatoriamente, a partir de questfes relevantes para o
foco/objetivo da pesquisa, resultantes da observacéo de aulas e de outros dados coletados.

O(a) sr. (sra.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para o(a) sr. (sra.). Sempre
gue quiser podera pedir mais informagdes sobre a pesquisa através do telefone do (a)
pesquisador(a) do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em
Pesquisa.

4. Riscos e desconforto

A participacdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolugéo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.
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5. Confidencialidade

Todas as informacgdes coletadas neste estudo séo estritamente confidenciais. Somente o (a)
pesquisador(a) e seu (sua) orientador(a) terdo conhecimento de sua identidade e nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

6. Beneficios

Ao participar desta pesquisa, o(a) sr. (sra.) ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informagdes importantes como 0s alunos se relacionam
com os saberes das lutas propostos no CEF-SP, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa contribuir com a literatura ao que se refere os
saberes dos alunos tomando o aprender como ponto de partida. O pesquisador se
compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informactes
coletadas, conforme previsto no item anterior.

7. Pagamento

O(a) sr. (sra.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participacao.

Apoés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execugéo do trabalho de pesquisa e
a divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de formal livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: MARCOS ROBERTO SO (14) 32068889 — so@fc.unesp.br
Orientador: MAURO BETTI (14) 32049072 — mbetti@fc.unesp.br

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Lib6rio

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS
ALUNOS E RESPONSAVEIS DOS ALUNOS DE 7° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Titulo da Pesquisa: “Das relagcdes com os saberes das lutas nas aulas de Educacéo Fisica:
as perspectivas dos alunos”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marcos Roberto So
Nome do (a) Orientador (a): Mauro Betti

1. Natureza da pesquisa

Pai e/ou Mae ou responsavel: seu filho(a) ou menor pelo qual é responsavel esta sendo
convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade compreender como 0s
alunos se relacionam com os saberes propostos no contetdo "lutas" do CEF-SP (Curriculo
de Educacdo Fisica do Estado de S&o Paulo). Isto €, como este saber esta sendo dinamizado
pelos alunos, como se mobilizam, ddo sentido e desejam enquanto seres dotados de
singularidade e portadores de uma histéria de vida.

2. Participantes da pesquisa: alunos pertencentes ao 7° ano do Ensino Fundamental.

3. Envolvimento na pesquisa

O pesquisador fard observacdo de aulas de uma turma de 7° ano com registro escrito em
diario de campo e duas entrevistas semi-estruturadas com seu filho(a) ou menor pelo qual é
responsavel, a partir de questdes relevantes para o foco/objetivo da pesquisa. O(a) sr.(a) tem
liberdade de se recusar a participagéo do seu filho(a) ou menor pelo qual é responséavel e
ainda desistir em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser
podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone do(a) pesquisador(a) do
projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas

As entrevistas serdo realizadas de modo semi-estruturado, ou seja, faremos algumas
perguntas e o entrevistado se expressara normalmente. As perguntas tratardo dos seguintes
aspectos: gosto e motivacdo pelas aulas de Educacéo Fisica; o que aprende e gostaria de
aprender nas aulas de Educagéo Fisica; historico de préticas de lutas; expectativas e opiniao
em relacao ao contelido "lutas" nas aulas de Educacao Fisica. Caso surja, durante o momento
a entrevista, algum apontamento trazido pelo préprio entrevistado e que seja pertinente, mas
que precise ser melhor esclarecido, o entrevistador o introduz na entrevista. Como ferramenta
de registro, utilizaremos a gravacao de voz.

5. Riscos e desconforto

A participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais. Os procedimentos adotados
nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucao no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados
oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade

Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente o
pesquisador e seu orientador terdo conhecimento da identidade do seu filho(a) ou menor pelo
que qual é responsavel, e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados
dessa pesquisa.

7. Beneficios

Esperamos que este estudo traga informacdes importantes como 0s alunos se relacionam
com os saberes das lutas propostos no CEF-SP, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa contribuir com a literatura ao que se refere os
saberes dos alunos tomando o aprender como ponto de partida. O pesquisador se
compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informagtes
coletadas, conforme previsto no item anterior.
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8. Pagamento
O sr(a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera
pago pela participacéo de seu filho(a) ou menor pelo qual é responsavel.

Apoés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execuc¢ao do trabalho de pesquisa e
a divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de formalivre e esclarecida, manifesto
meu consentimento para que meu filho(a) ou menor pelo qual sou responsavel participe
da pesquisa

Nome do Aluno Participante da Pesquisa

Assinatura do Aluno Participante da Pesquisa

Nome do responsavel legal pelo aluno(a) participante

Assinatura do responsavel legal pelo aluno(a) participante

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: MARCOS ROBERTO SO (14) 32068889 — so@fc.unesp.br
Orientador: MAURO BETTI (14) 31036082 — mbetti@fc.unesp.br

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Libério

Telefone do Comité: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br
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ANEXO 4 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS
ALUNOS E RESPONSAVEIS DOS ALUNOS DE 3° ANO DO ENSINO MEDIO

Titulo da Pesquisa: “Das relagcdes com os saberes das lutas nas aulas de Educacéo Fisica:
as perspectivas dos alunos”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marcos Roberto So
Nome do (a) Orientador (a): Mauro Betti
1. Natureza da pesquisa

Pai e/ou Mae ou responsavel: seu filho(a) ou menor pelo qual é responsavel esta sendo
convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade compreender como 0s
alunos se relacionam com os saberes propostos no contetdo "lutas" do CEF-SP (Curriculo
de Educacdao Fisica do Estado de S&o Paulo). Isto €, como este saber esta sendo dinamizado
pelos alunos, como se mobilizam, ddo sentido e desejam enquanto seres dotados de
singularidade e portadores de uma histéria de vida.

2. Participantes da pesquisa: alunos pertencentes ao 3° ano do Ensino Médio.
3. Envolvimento na pesquisa

O pesquisador fard uma entrevista semi-estruturada com seu filho(a) ou menor pelo qual é
responsavel, a partir de questdes relevantes para o foco/objetivo da pesquisa. O(a) sr.(a) tem
liberdade de se recusar a participacdo do seu filho(a) ou menor pelo qual é responsavel e
ainda desistir em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser
podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone do (a) pesquisador (a)
do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas

As entrevistas serdo realizadas de modo semi-estruturado, ou seja, faremos algumas
perguntas e o entrevistado se expressa normalmente. As perguntas tratardo dos seguintes
aspectos: gosto e motivacdo pelas aulas de Educacao Fisica; o que aprendeu nas aulas de
Educacao Fisica; historico de praticas de lutas; opinido em relagdo ao conteudo "lutas" nas
aulas de Educacédo Fisica. Caso surja, durante 0 momento a entrevista, algum apontamento
trazido pelo préprio entrevistado e que seja pertinente, mas que precise ser melhor
esclarecido, o entrevistador o introduz na entrevista. Como ferramenta de registro,
utilizaremos a gravagao de voz.

5. Riscos e desconforto

A participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade

Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente o
pesquisador e seu orientador terdo conhecimento da identidade do seu filho(a) ou menor pelo
que qual é responsavel, e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados
dessa pesquisa.

7. Beneficios

Esperamos que este estudo traga informa¢des importantes como os alunos se relacionam
com os saberes das lutas propostos no CEF-SP, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa contribuir com a literatura ao que se refere os
saberes dos alunos tomando o aprender como ponto de partida. O pesquisador se
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compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informacgfes
coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento

O(a) sr(a) nao tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada
sera pago pela participagéo de seu filho(a) ou menor pelo qual é responsavel.

Apoés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execuc¢ao do trabalho de pesquisa e
a divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Ndo assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de formalivre e esclarecida, manifesto
meu consentimento para que meu filho(a) ou menor pelo qual sou responsavel participe
da pesquisa

Nome do Aluno Participante da Pesquisa

Assinatura do Aluno Participante da Pesquisa

Nome do responsavel legal pelo aluno(a) participante

Assinatura do responsavel legal pelo aluno(a) participante

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: MARCOS ROBERTO SO (14) 32068889 — so@fc.unesp.br
Orientador: MAURO BETTI (14) 31036082 — mbetti@fc.unesp.br

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Lib6rio

Telefone do Comité: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br
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ANEXO 5 - ROTEIRO DE ENTREVISTA INICIAL - ALUNO 7° ANO

1) Vocé gosta das aulas de Educacéo Fisica? Por qué?
2) Qual a sua opinido sobre as aulas de Educacéao Fisica?
3) O que vocé aprende nas aulas de Educacao Fisica?

4) Vocé acha que as coisas que vocé aprende na Educacédo Fisica sdo importantes
para a sua vida?

5) Vocé sente motivado a participar das aulas de Educacao Fisica? Por qué?

6) Vocé gostaria ou desejaria ter aulas do conteudo de lutas? Por qué?

7) O que é luta para vocé?

8) O que vocé espera fazer nas aulas de “luta”?

9) Vocé aprende ou aprendeu sobre lutas fora da escola? Onde? Com quem?

10) Vocé acha importante aprender o contetdo de lutas? Se sim, ou ndo, por que?

11) Em que vocé acha que a luta pode contribuir para sua vida?
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ANEXO 6 - ROTEIRO DE ENTREVISTA FINAL DO ALUNO 7° ANO

PERGUNTAS GERAIS

1) O que vocé achou das aulas de lutas? Por qué?
2) Vocé gostaria ou desejaria ter mais aulas de luta de novo?
3) O que vocé aprendeu nas aulas de lutas?

4) O que vocé achou da aula expositiva (aula tetrica) de Judd6? Se sim, ou ndo, por
qué? Vocé gostou?

5) O que vocé aprendeu/lembra da aula expositiva de Judd?

6) Nessa aula, todas as meninas sentaram no fundo e os meninos sentaram na frente.
Por que vocé acha que aconteceu isso?

7) Vocé acha que as coisas que vocé aprendeu nas aulas de lutas serdo importantes
na sua vida? Por qué?

8) Vocé se sentiu motivado ou interessado em participar das aulas de Educagéo
Fisica? Por qué?

Como fago para perguntar: “o que tem diferente na mobilizagcdo entre meninos e
meninas?” Vocé acha que os meninos ou as meninas se interessaram mais pelas
aulas de luta? Por que vocé acha que isso aconteceu?

9) Se vocé fosse contar para seu pai/mae/tio/irmao sobre o que vocé aprendeu nas
aulas de lutas, o que vocé contaria para ele/a?

10) Vocé conseguiria explicar s6 falando ou precisaria mostrar?
11) O que aconteceu de diferente do que vocé esperava sobre as aulas de lutas?
12) Depois das aulas de judd, o que € luta para vocé?

13) Como vocé acha que poderiam ter sido as aulas de luta? Vocé tem alguma
sugestao?

14) O que vocé achou das tarefas do caderno do aluno?

15) Como vocé acha que foi na prova? O que deveria ser perguntado?



193

PERGUNTAS ESPECIFICAS PARA CADA ALUNO

ATENA

- Por que vocé patrticipou ativamente das aulas de lutas?

OBS: Na entrevista anterior a aluna disse que ndo sente motivada nas aulas de
Educacao Fisica, pois ndo usara no dia-a-dia no mercado trabalho. Também disse
gue aprender lutas ndo € importante ja que ndo usara na sua profissao.

PAULO

- Vocé acha que as aulas de lutas foram violentas? Se sim, ou ndo, por qué?
- Vocé acha que os alunos ficaram mais violentos depois das aulas de lutas?

OBS: O aluno menciona que a luta € um esporte violento, de ter que “bater”, portanto,
os alunos ficariam mais violentos/agressivos apo6s as aulas de lutas.

STALONE

- Por ter lutado fora da escola, vocé teve alguma vantagem nas aulas de lutas? Quais?
- O gque vocé aprendeu de novo nas aulas de lutas?

- Vocé acha que os alunos ficaram mais violentos depois das aulas de lutas?

- Por que vocé praticava movimentos de lutas no fundo da sala, sem orientacdo da
professora?

CHUCK NORRIS

- O gque vocé aprendeu de novo nas aulas de lutas?
- Por ter praticado lutado fora da escola, vocé teve alguma vantagem nas aulas de
lutas? Quais?

HULK

- Vocé acha que se tornou mais respeitado depois de fazer as aulas de lutas?
- O gque vocé sentiu quando comentavam sobre sua dupla feita 0 Chuck Norris?

ELEKTRA

- Na entrevista anterior vocé disse que a professora ndo explicava tdo bem, mas que
no caso da luta, por ser mais facil e ter poucos alunos que ja sabem, ela iria explicar
melhor, de um em um. Gostaria que comentasse mais sobre isso.

- Por que vocé participou s6 do contetdo Lutas e ndao do contetdo de voleibol?

MORFEU

Por que nao participou intensamente das aulas?
OBS: Nas aulas de luta, percebi que vocé estava um pouco timido, escondido. E como
vocé me disse na entrevista anterior, vocé ja tinha praticado 1 ano de Judd.

ANA
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- Depois das aulas de Jud6, vocé ainda acha que luta esta associada a apanhar ou se
machucar?
- Vocé ainda tem medo de se machucar nas aulas de lutas?

ANDERSON

- Por que vocé patrticipou ativamente das aulas de lutas?
OBS: O aluno mencionou que néo tinha desejo de aprender luta, pois associava luta
a sangue, briga, machucar.

TALITA

- Depois das aulas de Judd, vocé ainda acha que luta esta associada a apanhar ou se
machucar?
- Vocé ainda tem medo de se machucar nas aulas de lutas?

Lucas
- Depois das aulas de lutas, vocé prefere assistir ou praticar a luta?

OBS: O aluno mencionou que nao desejava aprender o contetdo de lutas. No
entanto, gostava de ver lutas na televisao.

CARL JOHNSON

- Ao observar as aulas, achei que vocé nado estava com muita vontade de participar,
parecia desatento, mas participou. Por qué?
OBS: Desatento, sem vontade, mas participativo.

ALUNOS SELECIONADOS INTENCIONALMENTE

BRUCE LEE E RANGER VERDE

- Por que vocé sentiu mais motivado em participar das aulas de lutas do que os outros?
- Quais lutas vocé ja praticou fora da escola?

- Por que vocé as pratica?

- Qual diferenca das aulas de lutas fora da escola com as lutas feitas na Educacgéao
Fisica?

- O que é luta para vocé?

- Por ter lutado fora da escola, vocé teve alguma vantagem nas aulas de lutas? Quais?
- Por que vocé praticava movimentos de lutas no fundo da sala, sem orientacdo da
professora?

Contexto: Mobilizacao intensa na participacéo das aulas.

JULIA, ELISABETE E LILIANA
- Por que nao participou das aulas?
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ANEXO 7 - ROTEIRO DE ENTREVISTA AO PROFESSOR (INICIAL)

1) Qual sua formacgéo académica? Em que época?
2) Desde quando trabalha na rede estadual e nesta escola?

3) O CEF-SP Fisica foi implementada no ano de 2008 em todas as escolas estaduais
paulistas. Comente a respeito.

4) Como vocé avalia a implementagcdo do CEF-SP?
5) Ha algum tipo de imposi¢éo da escola para que o CEF-SP seja seguida? Comente.

6) Vocé trabalha o conteudo lutas nas aulas de Educacéo Fisica? Ja trabalhava antes
do CEF-SP?

7) Durante a sua graduacgéao e/ou formacgao continuada, vocé estudou o tema “Lutas”?
Quais modalidades /disciplinas? Como vocé avalia estas disciplinas? Elas te
prepararam para ensinar lutas na Escola?

8) Vocé formula suas aulas a partir das informacdes e sugestdes apresentadas pelo
CEF-SP para o ensino de lutas? O que vocé acha delas?

9) Vocé acha importante o aluno aprender o contetdo de lutas? Se sim, ou ndo, por
que?

10) O que vocé acha que os alunos ja sabem sobre lutas?
11) Em que vocé acha que o conteudo de lutas pode contribuir para a vida do aluno?

12) Vocé acha que vem modificando seu modo de dar aulas de “lutas” desde a
implementacéo do CEF-SP?
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ANEXO 8 - ROTEIRO DE ENTREVISTA FINAL - PROFESSOR

1) Por que optou pela aula expositiva?

2) Nessa aula, eu achei que os aluno estavam dispersos/agitados. Vocé também
achou? Por que vocé acha que isso aconteceu?

3) Nas aulas 2 e 3, por que separou em meninos e meninas?

4) Na aula 2, vocé fez diversas duplas divididos em meninos e meninas, por que optou
por irem primeiro meninos enquanto as meninas aguardavam e seu inverso
posteriormente?

5) Na aula 3, por que vocé optou pelo uso do colchonete ao invés das placas EVA?

6) Vocé usou aquela atividade como avaliagcdo? Teve algum outro critério? Em que
vocé se baseou na formulacédo dessa atividade?

7) Vocé usou o caderno do aluno e/ou do professor para planejar as aulas?

8) A proposta sugere 6 a 8 aulas para o conteudo de Judé. Por que optou por trabalhar
em 4 aulas?

9) Por que ensinou 0 0-soto-gari como unico golpe a ser ensinado? Por que nao incluiu
outro golpes?

10) O CEF-SP sugere para o tema de lutas que se trabalha a no¢éo do outro, ou seja,
para os alunos troquem de companheiros, justamente para o aluno poder sentir,
reconhecer e tracar novas estratégias mediante a diferencas fisicas. Por que optou
por nédo trocar as duplas?

11) Vocé sabia que alunos tinham vivéncia de lutas fora da escola? Se sim, usou a
informacg&o? Se néo, isso ajudaria?

12) Vocé percebeul/viu que os meninos ficavam no fundo da sala praticando golpes?
O que vocé achou disso?
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ANEXO 9 - ATIVIDADE PROPOSTA PELA PROFESSORA

Questdes de Educacéo Fisica — 6 2 série

Nomes: n° e n°

1. Quais dos movimentos citados integram a luta de jud6?
() agarramentos (') chutes () equilibrios/desequilibrios () langcamentos () socos
() imobilizacdes

2. O nivel técnico dos judocas é identificado por meio da cor:
() do calcao () do capacete () da faixa () da sapatilha

3. Das expressoes, quais se referem a pontuacao da luta de jud6?
() yppon () kata () bencdo () armada
() wasari () ache ()yuko () dojo

4.Quando o atleta consegue derrubar o oponente de costas no chdo ou imobiliza-
lo por 25 segundos, ele conseguiu um:

a) Yppon. c) yuko. b) wasari. d) te-waza.

5. As faixas e suas cores representam a graduacao no judé, indicando o nivel de
eficiéncia dos seus praticantes. A ordem crescente (menos qualificagdo — mais
gualificacdo) dessa graduacao se refere, respectivamente, a:

a) Kyu e Dan. B) judogi e yuko. c) Dan e kyu d) yuko e judogi.

que € uma luta de judd. Elas estdo em

id—, ‘ 6) Analise as imagens ao lado e perceba

O Y e situacdo de agarramento e desequilibrio.
\ i\;‘..ﬂ. — Qual delas tem mais probabilidade de cair?
v/ A atleta da direita (cabelo preso) ou a da
/’ ‘ esquerda? Por qué?
"’ 1 3
o | P

7) A palavra “judd” € composta por ideogramas japoneses: ju significa n&o resisténcia,
flexivel, suave; e do significa caminho ou via; ou seja, caminho ou via da flexibilidade
ou suavidade. Por qué?

Boa sorte!



