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RESUMO

O artigo reflete 0 jogo e o esporte no interior da psicologia social do fil6sofo G. H. Mead,
como orientagao para a Educacao Fisica escolar. Inicialmente indica os principios do
‘condutismo social’ [sociedade, pessoa e mente]. Em seguida mostra a ‘emergéncia’ do
‘outro generalizado’ na passagem do jogo ao esporte. Mais adiante destaca o ‘movimento
renovador’ da década de 80 e algumas referéncias para o ensino no Brasil. Finalmente
reflete a necessidade de compreender o desenvolvimento do self na educagao escolar,
destacando as concepcgdes ‘criticas’ para a formagao didética dos professores.
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INTRODUCAO

A Educacao Fisica escolar brasileira
poderia nao so ter se aproximado da obra
de George Herbert Mead para melhor
compreender a abordagem referente a
relagao ‘individuo e sociedade’ e por con-
sequéncia a visao psicossocial do jogo e do
esporte como também ter se aprofundado
na reflexao sobre a construcdo do ‘outro
generalizado’ no do curriculo escolar,
considerando a passagem de gestos indica-
tivos para condutas sociais. Nosso campo
de intervencgao e investigacao carece de
aprofundamentos em aspectos psicoldgicos
e sociolégicos vinculados a outras concep-
¢bes, principalmente pelo fato de terem sido
originadas no interior da academia e ofere-
cer possibilidades de perceber a conduta
do ser humano/da pessoa, nao a partir de
bases comportamentalistas individualizadas
(behaviorismo), mas sim a partir das condu-
tas sociais (behaviorismo social), conforme
preconizou nosso autor em questao.

Mead (1972) indicou a possibilidade
dessa nova compreensao, no entanto a difi-
culdade continua. Seria mais por resisténcia
em ‘mudar’ do que a falta de ‘ajuda’?

Questoes didatico-pedagdgicas tém
sido estudadas a partir de muitos campos
de conhecimento. A psicologia do esporte
e a Educacao Fisica escolar carecem de
fundamentos tanto socio-psicolégicos como
psicossocioldgicos de diferentes matizes.
Mead sugere uma vertente que nao tem
como origem o individuo nem a sociedade,
mas a relacdo dialética entre ‘o individuo
e a sociedade’, por meio de um terceiro
componente de equilibrio e passagem, que
é a personalidade, o ‘self"’, precedido pela
construcao do ‘outro generalizado’.

A utilizacdo dessa contribuicao
no campo da Educacao Fisica pode ser

considerada superficial. Seu pensamento
em relacdo ao jogo e ao esporte nao é muito
conhecido na academia entre os pesquisa-
dores da area. Todavia, em outros campos
de investigacao como a Psicologia, com a
génese do ‘eu’ de Piaget, juntamente com
a génese do ‘self’ de Mead, tem servido de
base para o fil6sofo alemao Jiirgen Haber-
mas. Ele é pertencente a segunda geracao
da Escola de Frankfurt, e tem como funda-
mentos de sua teoria da ‘acdo comunicativa’
a virada paradigmatica — da consciéncia
a linguagem — baseada, por um lado em
Mead, e por outro em Durkheim.

Mais recentemente, com o surgi-
mento e direcdo de Axel Honneth na Escola
de Frankfurt, pertencente agora a chamada
terceira geracao de pensadores dessa escola,
percebe-se um resgate do psicélogo e filo-
sofo norte-americano Mead, bem como do
psicologo inglés Winnicott e do filosofo ale-
mao Hegel. As bases de suas reflexdes criti-
cas sobre a sociedade referem-se ao déficit
tedrico deixado por Habermas quanto aos
‘movimentos sociais’. Werle (2010) destaca
que esse retorno da tradicao frankfurteana a
pensadores originais garante o vinculo e a
continuidade da Teoria Critica da Sociedade
iniciada no inicio do século passado.

Um exercicio de exploracdo e cla-
reamento de ideias e concepcdes que fazem
parte da obra de Mead permite que sejam
compreendidas, a partir de suas orientagoes
didatico-pedagogicas, alguns elementos
basicos sobre jogo e esporte. Portanto, esse
ensaio procura contribuir com o campo da
Educagao Fisica escolar brasileira naquilo
que diz respeito aos contetiidos mais popu-
lares no ambiente educacional — esporte.

Segundo Bracht (1999a), o ‘movi-
mento renovador’ do campo educacional
da Educacao Fisica brasileira, originado
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nos anos 80 do século passado influenciou
o surgimento de vertentes e abordagens
metodoldgicas criticas denominadas:

a) concepcao de ‘aulas abertas as expe-
riéncias’;

b) concepgao ‘critico-emancipatéria’; e
) concepcao ‘critico-superadora’.

Tais concepgdes sao fundamentadas
em orientagoes critico-hermenéuticas e
critico-dialéticas, o que permite manter o
vinculo com o mundo das relagbes sociais
do ‘individuo e sociedade’ e da relacao
‘pessoa e papéis sociais’, necessarios na
ligacao entre educacao/formacao, jogo/
esporte e individuo/sociedade.

Para manter a criticidade da nossa
abordagem exploratéria, estabelecemos
dois objetivos fundamentais:

1) Destacar as unidades significativas da
Psicologia Social de Mead no interior
das concepcgdes de jogo e esporte inse-
rindo-as na reflexao sobre metodologias
de ensino esportivo e concepcoes dos
processos de ensino e de aprendizagem
escolar nas propostas ‘criticas’ da Edu-
cacao Fisica escolar brasileira; e

2) Identificar os fundamentos didatico-
-pedagogicos do ‘behaviorismo social/
condutismo social’ de Mead, conside-
rando os elementos socio-psicologicos
da vertente interacionista.

Destaca-se também algumas ques-
toes norteadoras para reflexdo:

a) qual a relagao de Mead com a educa-
¢ao, 0 jogo e o esporte?

b) a Educacdo Fisica escolar brasilei-
ra pode se apoiar nas concepcoes de
Mead e seus colaboradores para a
compreensao de problemas didatico-
-pedagogicos?

1 A psicologia social de Mead

1.1. O ‘condutismo social’

Mead (apud Haguette, 1987) nao
publicou uma obra completa e sistematica.
Tudo foi coletado através de anotagoes
das suas palestras, aulas e conferéncias. A
mais completa foi organizada por Charles
Morris, em 1934, com o titulo ‘Mind, Self
and Society’. Desenvolve suas ideias sobre
a relagao dialética entre o individuo e a so-
ciedade, através de algo que ele vai chamar
de ‘self’ (personalidade). Esse passa a ser o
veiculo de relacao entre as duas extremida-
des da realidade e ao mesmo tempo esse
processo vai se constituindo na génese do
‘self’, o que vai permitir o desenvolvimento
de simbolos significantes, por um lado pelas
redes de significacoes sociais e por outro
pelo processo de comportamento da mente.

Toda a obra de Mead possui uma
orientacao filoséfica pragmatica, preocu-
pado mais em mostrar como esse processo
acontece na vida cotidiana e por isso, entao,
passou a ser chamado de ‘arquiteto’. Deno-
minou, inicialmente, sua teoria de ‘behavio-
rismo social’, até porque era uma resposta
aos pesquisadores do comportamento hu-
mano, que partiam dos aspectos psiquicos e
nao sociais para explicar o comportamento
humano (chamados behavioristas radicais
como J. B. Watson — movimento existente
na psicologia de caracteristica eminente-
mente norte-americana).

Para Mead, todo comportamento
humano é descritivel e é um ato social nao
s6 como um comportamento com origens
‘externas’, mas também um comportamen-
to com ‘significados encobertos’. Nao é
possivel admitir o comportamento humano
elaborado a partir de mecanismos do nivel
de infra-humanos como nos animais, mas
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concebé-lo através de uma instintiva inves-
tigacao compreensiva.

A partir dai, Mead passa a indicar
que o comportamento humano tem uma
precedéncia social sobre o ‘self’ e mais
tarde comecara a fazer parte da mente. Essa
ordem inclusive é contraria a sequéncia
apresentada em seu livro, no entanto nao
altera nem o contetido nem a logica da sua
teoria. Para uma melhor compreensao, va-
mos acompanhar a sequéncia prevista por
Mead (da sociedade, pela personalidade
até a mente).

1.2. Sociedade

Para o nosso autor em questdo
toda a atividade grupal se baseia em um
comportamento cooperativo. Mesmo em
sociedades infra-humanas existe o aspecto
cooperativo, embora de caracteristicas
somente fisiolégica, pois seus padroes de
associagao nunca se alteram. Ficam sempre
naquele nivel no qual conhecemos. Mesmo
ao longo de varias geracoes as formigas con-
tinuam a se associar daquela forma. Ja por
outro lado, a cooperagao humana apresenta
certa diversidade nos padroes, nao so de
origem fisiologica, mas sim a partir daquilo
que Mead (apud Haguette, 1987) indica:

a) quando um individuo percebe a ‘in-
tengao’ dos atos de outro individuo,

b) entao ele constréi sua propria respos-
ta baseado naquela intencao.

Esse processo vai exigir que a coo-
peracao entre os seres humanos apresente

alguns mecanismos a partir de cada ator
individualmente:

a) que ele possa entender as linhas de
acao dos outros e,

b) que ele possa direcionar seu préprio
comportamento a fim de acomodar-se
aquelas linhas de agao.

O comportamento humano nao é
uma resposta direta e automatizada (meca-
nica) em direcao as atividades dos outros.
Antes ela passa por responder as ‘intencoes’
das atividades dos outros. E a resposta a um
futuro e intencional comportamento que os
outros irao perceber e ndo somente uma
resposta para o presente imediato. Todas as
intengdes, neste momento, sao transmitidas
por meio de gestos que tornam-se simbo6-
licos, porque poderdo ser interpretados
a qualquer momento. Por meio da fala,
ganham sentido e sdo entao interpretados
como ‘simbolos significantes’.

O componente mais significativo de
um ato, ou seja, de uma atividade mental,
acontece através da possibilidade de ‘as-
sumir o papel do outro’, colocando-se na
posicao do outro e identificando-se com ela.
Mead vai chamar de ‘outro generalizado’,
pois o individuo cria em seu interior niveis
complexos de consciéncia, saindo de si
mesmo indo até outras pessoas (através da
criagdo do ‘self'. Ela nao vem ‘a priori’, ela
é construida socialmente). Toda essa criagao
da transferéncia/passagem de si para o outro
é permitida pela conversacdo de gestos?.

Essa relacao entre os individuos
surge da habilidade de responder a seus

2 Mead (1986) vai apresentar essa mudanca de nivel quando descreve a crianca que joga/brinca e que num
determinado momento seguinte comega a participar do esporte. Passa, entao, de um nivel de exigéncia menor
(jogo) para um nivel mais complexo e organizado (esporte).
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proprios gestos. O individuo comega res-
pondendo para si mesmo chegando até
um momento em que passa a responder
também aos outros. Por isso Mead diz que
sempre havera uma resposta idéntica para
um mesmo gesto, embora tenham origens
em diferentes individuos. Todos comparti-
lham da mesma compreensao, da mesma
experiéncia e a partir dai passam a incor-
porar em si mesmo tais comportamentos?.

O comportamento é sempre social
e Nnao uma resposta aos outros, porque o
individuo responde tanto para si mesmo
como para os outros e também responde
da mesma forma que os outros lhe respon-
dem. Quando isso acontece, a imaginagao
permite que o comportamento esteja sendo
compartilhado com todos os outros pela
conduta dos outros. Toda a agao é cons-
truida através da ‘interpretacao da situagao’
que esta ocorrendo no momento. A vidaem
grupo consiste em unidades de acdo que
sao desenvolvidas e ‘incorporadas’ para que
novas agoes e outras situagoes possam ser
enfrentadas com interpretacdes nas quais
todas elas ja estao inseridas. Essa ‘defini¢oes
de situagoes’ é um conceito que Mead tira
de W. I. Thomas para explicar que sempre
existe um estagio de exame e deliberagao,
onde o individuo, gradualmente adota uma
politica de vida e que também a personali-
dade segue dessas séries de tais defini¢oes
de situagoes.

1.3. ‘Self’ (personalidade)

O fato de um individuo possuir o
‘self’ ja Ihe credencia a agir socialmente
com relacao a outras pessoas e consigo
mesmo. No entanto para que se possua tal
‘self’" é porque a vida acontece em socie-
dade. O ‘self’ torna-se objeto das proprias
acoes e objeto das acdes dos outros. Ele é
formado das ‘defini¢coes’ feitas por outros
que servirao de referencial para que ele
possa ver a si mesmo. O ser humano passa
a ser objeto de suas préprias acdes na so-
ciedade (confirma assim que a sociedade
precede o ‘self’). A sociedade é o contexto
onde o ‘self’ surge e se desenvolve. Passa
de um estagio chamado de ‘imitacdo’, onde
a crianca nao ‘deposita’ nenhum (nao ‘de-
signa’ ainda) significado nas coisas, para um
estagio onde passa a ‘assumir o papel dos
outros’, ja com significados, até porque para
assumir o papel do outro é preciso primeiro
a capacidade de interpretacao. SO nesse
estagio é que surgem tais ‘significados’.
Quando a crianga aprende a ‘jogar com
diferentes papéis’, é porque ela ja conseguiu
construir o ‘outro generalizado’, pois pode
internalizar as expectativas advindas dos
outros e estabelecer associacoes. Cooley,
um antecedente da ‘teoria dos papéis’, vai
chamar esse processo de ‘vidro refletido’ ou
‘olhando-se no espelho’.

Outros pesquisadores se interes-
saram pelo ‘interacionismo simbélico’.

3 Questionamos aqui, inicialmente, embora nos tépicos seguintes far-se-a referéncias mais especificas, se nao
seria 0 mesmo que a ‘mente incorporada’ de Demo (2001), quando fala da aprendizagem; se nao seria o
mesmo que a ‘incorporagao’ de Bracht (1997a), quando fala de pensamentomovimento; se nao seria 0 mesmo
que ‘dimensao corporal sensivel’ de Hildebrandt-Stramann (2001), quando fala em reintegrar aos processos de
experiéncia os momentos de experiéncias sensoriais, segundo o modelo da Gestalt.

4 Entendemos que a ‘interpretacao da situacao’ poderia estar no mesmo nivel que a ‘tipificacao’ de Schutz (apud

Wagner, 1979).
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Meltzer e Petras (apud Haguette, 1987,
p. 27s) buscam dados, tanto na Escola de
Chicago (com Mead), como na Escola de
lowa (com Blumer). Véao destacar semelhan-
cas e distingoes, e quando tratam das ideias
de Mead sobre o ‘self’, distinguem duas
fases analiticas distintas no processo social
que acontece no interior do individuo:

a) O ‘eu’ é a tendéncia impulsiva do in-
dividuo. Ele é o aspecto inicial, espon-
taneo e desorganizado da experiéncia
humana. Logo, ele representa as ten-
déncias nao direcionais do individuo.
b) O ‘mim’ representa o ‘outro’ incor-
porado ao individuo. Logo ele compre-
ende o conjunto organizado de atitudes
e defini¢des, compreensoes e expecta-
tivas — ou simplesmente sentidos - co-
muns ao grupo. Em qualquer situagao o
‘mim’ compreende o outro generaliza-
do e, raramente, o outro particular.

c) Todo ato comeca na forma de um
‘eu’ e geralmente termina na forma de
um ‘mim’. Porque o ‘eu’ representa a
iniciacao do ato antes dele cair sob o
controle das definicbes e expectativas
dos outros (0 Mim). O ‘eu’, pois, da
propulsao, enquanto o ‘mim’ da dire-
¢ao ao ato. O comportamento humano,
entdo, pode ser visto como uma série
perpétua de iniciagoes de atos pelo ‘eu’
e de acdes retroativas sobre o ato (isto
é, direcionamento do ato) pelo ‘mim’.
O ato é a resultante desta interagao.

Tanto o ‘self’ como o ato humano
se originam socialmente, sao dinamicos,
evoluem e se modificam de acordo com as
mudancas dos padroes e dos contetidos das
interacoes. Isso acontece pelas experiéncias
dos individuos consigo mesmo e com os
outros. S6 com o surgimento do ‘self’ é que
o individuo passa a ter uma vida mental,
podendo fazer indicagoes para si mesmo,
dirigindo e controlando seu comportamento
em vez de estar sendo guiado pelos impulsos

e estimulos (conforme prevé o behaviorismo
— psicologia comportamentalista).

1.4. Mente

O sistema nervoso central e o cortex
cerebral fazem parte de um aparato fisio-
l6gico que Mead afirma ser indispensavel
para o organismo e para o desenvolvimento
do ser humano. E através desse aparato e o
respectivo desenvolvimento dos processos
sociais de experiéncia que surge a génese
da mente, ou seja, é a partir de uma matriz
de relagoes sociais e interagoes. O cérebro
€ necessario, mas sozinho ele nao faz a
mente, porque ela se constréi na sociedade-
-interacao social, pois o comportamento
humano inteligente é de origem social.
Como diz Troyer (apud Haguette, 1987),

o self s6 poder surgir numa socieda-
de em comunicagao. Assim também a
mente s6 pode surgir num ‘self’ dentro
da qual esta conversacao de atitudes ou
participacao social toma lugar. E esta
interacao simbolica interposta pelo ato
que constitui a mente.

Para Mead, ‘a mente é concebida
COMO um processo que se manifesta sempre
que o individuo interage consigo mesmo
usando simbolos significantes’. Assim,
tanto a origem como a funcao da mente é
social, pois surge de um processo social de
comunicagao. Por meio de um estimulo,
todo e qualquer comportamento implica
em uma percepcao seletiva de situacoes. A
mente possibilita que o individuo faga pla-
nos para atuar e lhe fornece sentidos. Esses
funcionam como uma imagem padrao de
acgao e que vai definir o objeto ou o evento.
Esta imagem padrao vai depender das ex-
periéncias e das comunicagoes realizadas
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CoNsigo mesmo e com 0s outros, pois elas
sdo proporcionadas pela forma como os
outros ‘me véem’.

2 Mead e a Educacao Fisica escolar: o
‘outro generalizado’ — do jogo ao esporte

Vamos utilizar um texto de Mead
(1986, trad. da edicdao em espanhol de
1972)3, que foi traduzido e adaptado pelo
Grupo de Trabalho Pedagdgico UFSM/UFPE
(1991), durante os estudos de mestrado na
UFSM, no periodo de 85/88. E um texto
que trata da diferenciacdo entre o jogo e
esporte, e é nesse processo de construcdo da
diferenciacdo que vai surgir o clareamento
da mais importante das categorias de Mead:
o ‘outro generalizado’.

Vamos comegar com a distingao que
nosso autor em questdo faz do jogo e do
esporte acompanhando o desenvolvimento
da crianga. Nas primeiras fases da crianca
percebemos determinadas caracteristicas
do jogo que sao semelhantes aos jogos dos
povos primitivos em cerimonias religiosas.
Ha que fazer algumas ressalvas em funcao
de que a ‘atitude ludica pura’ das criangas é
diferente dos jogos praticados pelos adultos
primitivos. Esses ja possuem condicoes de
interpretacao de significados e esses podem
estar incluidos no ‘espirito’ desses povos,
fazendo parte dos rituais dos jogos.

Para Mead, esses rituais consistem
em processos de organizacao dos jogos tais
quais, quem sabe, aqueles que acontecem
no jardim de infancia — hoje, educacao
infantil, de zero aos cinco anos de idade

— quando as criancas jogam/brincam. Elas
se relinem em equipes que por si sé ja se
apresentam com uma estrutura ou selegao
definida. A descoberta do processo de or-
ganizacdo bem como a prévia estrutura ja
definida é uma descoberta realizada através
da pesquisa em jogos dos povos primitivos.

Essa ‘prévia estrutura ja definida’ é
uma classe de atividade diferente daquelas
do cotidiano. No ritual, a natureza da atitu-
de é vaga e incerta, com uma reagao muito
mais primitiva. A reagao provocada encon-
tra espaco na adocao do papel do ‘outro’
como deuses e heréis. E como se estivessem
repetindo as expressoes dos ditos deuses e
herois. Por outro lado, as criangas, quando
jogam seus ‘papéis’, estariam fazendo a
mesma coisa que os primitivos. Elas assu-
mem papéis como sendo pais, professores,
amigos e outros.

Essa ‘imitagcao’ é desenvolvida com
uma personalidade vaga de quem esta por
perto, lhe da afeto e de quem elas depen-
dem muito. Essas sao as personalidades que
adotam os papéis e que podem ser perce-
bidas num jardim de infancia com criangas
brincando. O jardim organiza todos esses
seres vagos e coloca-os numa relagao social
organizada. A aceitacao dessa determinagao
da organizacao vinda de fora, confirma a
falta de organizacao interior nesse periodo
de desenvolvimento da crianca.

A diferenca entre jogo e esporte,
para Mead, é que para o esporte, a crianga
necessita ter condi¢des de assumir a atitude
de todos os ‘outros’ que estao envolvidos no
jogo. Essa é a capacidade exigida das atitu-
des dos que estao envolvidos no mesmo pro-

5  Alias, pouco conhecido no interior das reflexdes sobre jogo, esporte e Educagao Fisica escolar no Brasil.
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cesso. Essa comunidade ou grupo, ou equipe
passa a ser chamada de ‘outro generalizado’.
Qualquer atitude do ‘outro generalizado’ é
a atitude de toda a comunidade, de toda a
equipe coletivamente. Por isso o esporte faz
surgir e exige a personalidade organizada.

A crianga, quando pratica esporte,
alcanga um ‘outro organizado’, que se acha
na natureza mesma da crianga, e encontra
sua expressao na experiéncia imediata de-
les. Tanto que é a atividade organizada da
natureza psiquica da crianca que lhe pro-
porciona unidade e lhe constroi socialmente
como pessoa. Continua o autor dizendo que
a crianga passa do jogo para o esporte ‘natu-
ralmente’, e dele tem de participar, porque a
moral do esporte se apodera da crianga com
maior forca do que a moral mais ampla da
comunidade. Também a moral do esporte
Ihe oferece maior atracao, mais do que a
moral da familia a qual pertence, ou da
propria comunidade em que vive.®

Ja para o jogo, a crianga simplesmen-
te vive seus proprios personagens interiores,
suas fantasias. As normas e regras do jogo
sao criadas e modificadas por ela mesma.
Nao existe ai nenhum ‘outro generalizado’,
até porque a crianga ainda ndo atingiu men-
talmente essa capacidade de interpretagao
do papel do ‘outro’. Ela simplesmente vai
assumindo sucessivamente (um atrds do
outro) os papéis que fazem parte de suas

fantasias. Essa é a caracteristica da crianca.
Num momento ela é um papel e em outro
momento ela ja é outra e muito menos va-
mos poder sequer imaginar o que ela serd
a seguir. Esse é o encanto e a imperfeicao
da infancia. Ela ndo est4 ainda organizada
como um todo e ndao tem nem carater e
nem personalidade definidos. Vai chegar
um momento em que essa interpretacdo vai
ser possivel, ela tera o ‘self’ desenvolvido
e ai entao poderd participar do esporte,
como uma organizacao mais complexa,
até porque ela ja tera criado socialmente
essa organizacao complexa também no seu
interior, psiquicamente.

A crianga, a partir dessas caracte-
risticas, podera participar da sociedade e
se desenvolver como pessoa no sentido
mais amplo, no entanto nao é s6 com essa
capacidade de ter consciéncia de si e ter
consciéncia do ‘outro generalizado’, ou
seja, deles entre si. Serd necessario que o
individuo incorpore esse processo social
como um todo a sua experiéncia individual.
Como diz Mead (1986, p. 3s — trad. da
edicao em espanhol de 1972 pelo GTP),

essa incorporacao das atividades am-
plas de qualquer ‘todo social dado” ou
sociedade organizada, ao campo expe-
rimental de qualquer dos individuos
envolvidos ou incluidos nesse todo ¢,
em outras palavras, a base essencial e

6  Verem Douglas (1984) o capitulo 13, Desenvolvimento moral, do livro A crianca em desenvolvimento, onde a
autora apresenta trés subsistemas de desenvolvimento moral: a) comportamento moral; b) sentimentos morais;
e ¢) julgamento moral. Mais adiante a autora apresenta num quadro os seis passos, divididos em trés niveis
basicos previstos por Kohlberg, que vao além daqueles previstos por Piaget, pois a Kohlberg interessa o tipo
de raciocinio que a crianga usa para lidar com os problemas cotidianos. Kohlberg concebe a possibilidade de
introdugao de sistemas de raciocinio moral nas escolas e com isso elevar o nivel de compreensao moral das
criangas através de ‘treinamentos especificos’. Julgamos conveniente essa nota, pois tanto os jogos como o
esporte compoem o sistema de ensino nas escolas. Seria, entao, mais adequado e mais ‘facil’ que os professores
de Educagao Fisica contribuissem pedagogicamente nessa responsabilidade, tanto a nivel social como individual.
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pré-requisito para o pleno desenvolvi-
mento da pessoa desse individuo.

O contetdo do ‘outro’, que penetra
em uma personalidade, é a reacdo, no in-
dividuo, que seu gesto provoca no outro.
Tanto que uma pessoa é uma personalidade
porque pertence a uma comunidade, por-
que incorpora as instituicoes de dita comu-
nidade a sua prépria conduta. Esse perten-
cimento a comunidade ainda vai necessitar
da linguagem como meio fundamental para
conseguir a construcao da personalidade. E
em seguida, com a capacidade de assumir
os distintos papéis proporcionados por
todos os membros da comunidade, o indi-
viduo alcanca a atitude que lhe confere ser
membro de uma comunidade, ou seja, ja
possui a estrutura da personalidade de um
homem/mulher.

3 Compreendendo a formacao do ’self’:
caminhos e perspectivas na educagao das
criancas

Na construcdo da teoria da perso-
nalidade, em busca da individuacao, Mead
fundamenta o ‘outro generalizado’, que é
perceptivel inclusive com exemplos especifi-
cos na area do jogo e do esporte, ou seja, tao
préximos do nosso campo de intervengao, o
que facilita a compreensao. Nossa formagao
profissional poderia contemplar tal distingao,
onde a construcdo da mente e a construgao
da sociedade implicam em tornarem-se um
processo dialético, antes mediatizado pela
personalidade (pelo “self”).

A teoria da personalidade permite
a compreensao do desenvolvimento dos
simbolos significantes (aqueles que cons-
troem a rede de interpretagcoes significa-
tivas) pelo sujeito, e fornece elementos

para a fundamentacdo do individuo com
condicdes de agir socialmente (tanto con-
sigo como com 0s outros).

Quando a crianga se encontra na
fase da ‘imitacdo’ ela ndo vé nenhum signi-
ficado nas outras ‘coisas’. Em seguida, ela
passa a assumir determinados papéis, nao
por imitacdo, mas sim por interpretacao. F
o surgimento dos significados que antes ela
nao conseguia ‘ver’ (ou melhor, interpretar).
Nesse ‘jogo’ com outras interpretagdes, a
crianga constrdi sua personalidade e conse-
quentemente surge o ‘outro generalizado'.
Consegue relacionar-se consigo e com 0s
outros, estabelecendo relagoes psicossociais.

Em todo momento se reconstroi
novos significados. Isso ndo tem mais fim e
é nessa infinitude comunicativa (de gestos)
que Mead colabora com Habermas na re-
cuperacao do sujeito e da compreensao ne-
cessarias a emancipagao individual e social.

A crianga quando joga, dentro da
dimensao ludica, é dificil de fazermos
alguma previsao, tanto na dire¢ao que o
jogo vai tomar como no novo personagem
que ela vai assumir para dar novo destino.
Essa atividade ludica ainda é desenvolvida
com forgas ‘primitivas’ pouco conhecidas,
tanto pelo seu contetido como pela maneira
como se expressa. A crianga se apropria do
momento de sua fase de desenvolvimento,
segundo Mead, para ‘canalizar’ tais forcas
primitivas. Quando se aproxima o momento
para uma fase seguinte, essas forgas vao
ganhando outro contorno. A ludicidade
comega a perder espago e surgem gradati-
vamente algumas pequenas normas.

Em outro momento, ja vao surgir
regras e convencoes, até que num determi-
nado momento o jogo passa a ser aquilo que
nds conhecemos por esporte — regras, nor-
mas e convencoes rigidas. A crianca ja tem
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capacidade de interpretar as forcas que agora
vém como reagao ao seu comportamento
significativo, partindo do ‘outro’. Esse outro é
aquele ‘mim’ que é resultado de sua propria
construcao e o ‘mim’ dos outros. O outro
também utiliza o seu ‘mim’ para entrar em
comunicagdo com outros ‘mim’. Aqui esta
0 ‘n6s’, que em espanhol se diz ‘nosotros’.

No esporte escolar é possivel se
reconstruir significacoes porque todos os in-
tegrantes conhecem e se reconhecem como
‘nés’/’nosotros’. Qualquer atividade a ser
desenvolvida é possivel de ser interpretada
significativamente. Pode ndo ser a mais ‘ade-
quada’ para uns, no entanto é compreensivel
por todos. Tanto dialogicamente como dida-
ticamente é possivel construir a responsabi-
lidade, o respeito mutuo, a cooperagao e a
competéncia coletiva. Mesmo que o esporte
represente o aumento da complexidade de
movimento dos homens, os processos de
ensino e de aprendizagem que se utilizam do
esporte devem reduzir essa complexidade,
transformando esses elementos em circuns-
tancias significativas, através de um processo
de ensino que ‘abre’ e ‘fecha’. Mas o ensino
sO pode fazer isso porque ele se propoe
‘aberto’. Consideramos que estando fechado,
permite a dominacao da irracionalidade, da
mecanizagao e da dominagao automaética.
Estando em aberto, resgata a compreensao e
a possibilidade de reinterpretacao, ganhando
novos significados.

4 Mead e a Educacao Fisica escolar brasileira

4.1. Concepgao de ‘Aulas abertas as
experiéncias’

J& mencionamos em outra oportu-
nidade as contribuicées que o Grupo de

Trabalho Pedagogico UFPE/UFSM (1991)
tem deixado para o arranjo de aulas de Edu-
cagao Fisica. A partir das ideias de Mead,
o Grupo fornece alguns principios para
que os integrantes do processo educativo
percebam como determinadas organizagdes
da aula tém intima relagao com o jogo e o
esporte e que muitas vezes nao sao refletidas
didaticamente.

Mead diz que a organizagao psiqui-
ca funciona de acordo com a organizagao
do esporte como conhecemos hoje. Essa
passagem automatica do significado es-
portivo para o interior das aulas provoca
o que o Grupo chama de ‘congelamento
das interagoes’. Por isso que so é possivel
‘descongelar’ tais arranjos e encenagoes
didaticas quando um novo processo de
interacdo for construido, ja agora por meio
de novas interpretacdes sobre o significado
dos movimentos e atividades da aula.

Essa interagao simbolica permitira
a formulacdo de questionamentos peda-
gbgicos e construgao de novos espacos,
com outras definicoes e determinacoes da
aula. Para isso o Grupo apresenta além de
reflexao teérico-critica, exemplos préaticos
de varias aulas, nos mais diversos niveis
de ensino.

4.2. Concepgao ‘critico-emancipatdria’

O trabalho do professor Kunz
(1991), ja conhecido no interior do campo
da Educacgao Fisica escolar, faz referéncias
as ideias de Mead, quando se compromete
a oferecer a comunidade académica uma
nova concepgao para o conceito de equili-
brio entre identidade pessoal e identidade
social. Outra fonte é a concepc¢ao de edu-
cagao do educador Paulo Freire, que se
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propoem transformadora, de acordo com as
mudancas previstas também em nossa area.
E a partir dessas contribuicoes que Kunz
fundamenta sua didatica-comunicativa.
Para o autor é necessario que se
desenvolvam processos de interacao onde
0s participantes se sintam sujeitos e que
entrem em comum acordo para coordenar
e sincronizar tais agoes. Essa coordenacao
sO é possivel através de uma ‘competéncia
interpessoal’. Para Kunz (apud Molle-
nhauer, apoiado em Mead, 1991), diz
que esta competéncia so6 surge quando o
educando for encarado como um parceiro
nas interagdes. Passa a se constituir em
um ‘sujeito-interacional’ que consegue se
organizar (individualmente) e organizar as
acoes internas dos ‘outros’ (coletivamente),
através das experiéncias. Portanto, esse
equilibrio entre o individual e o coletivo
(social) também ¢ possivel acontecer no
interior das aulas de Educacao Fisica.

4.3. Concepgao ‘critico-superadora’

Outro trabalho académico que faz
citacbes de Mead é de Bracht (1997b).
Sua Sociologia critica do esporte coloca a
nossa realidade esportiva em sintonia com
o contexto mundial por um caminho que
Ihe é caracteristico. Por ter realizado seu
doutoramento na Alemanha, teve acesso
a estudos criteriosos sobre a sociologia
critica alema. Isso lhe proporcionou os
aprofundamentos tedricos necessarios para
a andlise critica da realidade. Essa critica de
orientacao frankfurteana lhe permite trafegar
por tematicas como:

a) o esporte e a intersubjetividade;

b) o esporte e as instituicoes;

c) o esporte e a reproducao cultural; e
ainda

d) o esporte e o marxismo ortodoxo.

Assim Bracht vai destacando que

a) Habermas se aproxima de Mead atra-
vés da possibilidade de reconstrugcao do
‘eu’;

b) Bourdieu tem aproximagdes com as
ideias de Goffman e da teoria do ‘intera-
cionismo simbolico’, na tentativa de rein-
troduzir o ator no centro de suas analises,
aproximando individuo e sociedade;

c) Berger & Liickmann aproximam-se
de Mead através do conceito ‘assumir
0s papéis sociais do outro’.

Diante de tudo isso, Bracht faz um
‘apanhado’ criterioso dessas colaboracoes,
e fundamenta sua sociologia critica do
esporte, aproximando todas essas aborda-
gens, no sentido de tentar perceber o poder
emancipatério contido nelas.

5 Consideracoes sugestivas nas concepgoes
‘criticas’ de ensino

Chegando ao final, mas nio ao final
da investigacao tematica, destacamos alguns
aspectos psicossociais necessarios, fazendo
a ligacao entre as concepcdes de ensino
citadas anteriormente. Por outro lado, va-
mos destacar alguns elementos da relacao
didatico-pedagobgica das experiéncias da
cultura de movimento como ‘aprendiza-
gem’, pois conhecer como acontecem os
processos de ensino e de aprendizagem é
fundamental e necessario nas concepgoes
didaticas em questao.

5.1. Grupo Trabalho Pedagégico UFSM/
UFPE, Hildebrandt(-Stramann)

Quando Hildebrandt (1993) trata
da questao da experiéncia como categoria
central da ‘concepcao de aulas abertas as
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experiéncias’, vai destacar a relevancia dida-
tica de como um processo dialético, tanto da
constituicao do momento em que ela ocorre
como da aquisicao da experiéncia em si.

a) Quanto a constituicato do momento
em que ocorre a experiéncia, o autor se
refere ao ‘mundo da vida’ como sendo
o local ideal para tal ocorréncia; e

b) Ja quanto a maneira pela qual se adqui-
re a experiéncia, interessa a forma como
se configura a aula de Educacao Fisica.

Hildebrandt se preocupa com o
aumento da desvalorizacao da experiéncia
cotidiana, que esta sendo substituida pela
experiéncia cientifica e assim ampliando
a cientifizacdo do ‘mundo vivido’. Apesar
dessa incontestavel realidade, a experiéncia,
para o autor, é aquela que ocorre no mundo
davida, que nos percebemos através dos sen-
tidos e que esta ligada diretamente ao corpo.

Tanto Merleau-Ponty como os
gestaltistas investigaram a capacidade
humana da percepcao, da orientacao e da
aprendizagem. A experiéncia do mundo da
vida é uma experiéncia cinestésica que abre
a estrutura das coisas e que nao necessita
de condicoes objetivas de controle. O que
importa é a experiéncia individual’, que
Hildebrandt (1993), ao apoiar-se em Hegel,
diz que ‘o homem tem que ficar presente,
presente com seu corpo integralmente’.

Dessa forma é que ocorrem, subjeti-
vamente, as experiéncias individuais. Cada
experiéncia tem sua histéria, assim como
cada individuo possui sua ‘encarnagao
biogréfica’. E a partir delas que se definem

outras possibilidades de experiéncias dentro
daquelas que ja possuimos em nosso interior.
O acesso ao conhecimento e o ‘acimulo de
saberes’ dependem dessas experiéncias que
ja realizamos e daquelas que vamos realizar
no curso continuo das ‘tipificacoes’.

O autor transporta essa categoria da
experiéncia (que acontece dentro do mundo
da vida) para o interior da Educacao Fisica
escolar e pergunta pelas consequéncias das
experiéncias que estao sendo desenvolvidas.

a) Em primeiro lugar ele vai dizer que
as experiéncias que até agora tém acon-
tecido, sao aquelas com intima ligacao
com experiéncias laboratoriais. As ex-
periéncias sao comparadas. Os sujeitos
sao comparados objetivamente diante
de suas experiéncias, por desempenho,
por rendimento e por produgao.

b) Em segundo lugar, é preciso entender
que esse tipo de procedimento torna o
sujeito ‘impotente’ diante da possibili-
dade de construir, inclusive sua prépria
identidade, o que acarreta um ‘peso’
para reconstruir experiéncias como
aquelas ja interiorizadas no mesmo cur-
so das ‘encarnadas biograficamente no
mundo da vida’.

Nossa entrada (emergéncia) no
mundo se da pela via corporal e ndo pela
via intelectual. Mead confirma essa tese
dizendo que a mente se constréi apds a
construcao social da personalidade. Mas
por outro lado, Hildebrandt diz que o ‘nosso
conhecer tem de ser ligado com as coisas do
mundo, com as coisas fora do corpo’. Essa
ligacao do exterior com o interior® se da
pela via da experiéncia corporal e sensivel.

7 Tal como ocorre na tipificagdo — uma experiéncia unica para a construcao da identidade.
8  Ver Santin (1996, p. 61), no exemplo do iogui em um exercicio corporal [ritual], retirado da obra ‘O corpo em

Discussdo’, de Jean Le Camus.
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Mais adiante Hildebrandt (1993)
busca auxilio em Piaget para mostrar que
esse processo tem validade em dois proces-
sos de experiéncia: tanto na acomodagao
como na assimilagao. Nessa transicao entre
uma e outra, o sujeito ganha experiéncias
para a construcao de sua identidade e co-
nhecimento sobre si mesmo. Se o conhecer
comega pela experiéncia, é porque temos
ai o aparecimento e a inclusao da categoria
corporal-sensivel. Nenhuma experiéncia
cientifica substitui esse acontecimento do
mundo da vida.

Para Hildebrandt-Stramann (2001),
quando a Educacao Fisica nao consegue
proporcionar essas experiéncias na dimen-
sao corporal-sensivel é porque ela esta
muito afastada do mundo da vida e mais
proxima da cientifizacao da realidade.
Tornam os sujeitos impotentes diante das
possibilidades de movimento, adaptando-os
ao sistema esportivo de rendimento, com
tarefas esportivo-motoras estereotipadas.

Na continuidade desse debate, e
defendendo a concepcao de ‘aulas abertas
as experiéncias’, o autor vai apresentar dois
pontos de vista utilizados no interior dessa
pratica pedagogica:

a) O primeiro é de que os alunos devem
ter a liberdade para que possam atuar
autonomamente. Essa individualidade
vai permitir um ‘saber’ e um ‘conhecer’
construido cognitivamente consigo mes-
mo, e, a0 mesmo tempo, com 0s ‘ou-
tros’. Esse processo autbnomo nao po-
dera ser substituido por qualquer outro
de carater informativo ou técnico, pois
estaria negando a experiéncia individual
na construcao da identidade propria.

b) O segundo ponto de vista é quanto a
oferta de possibilidades para que os alu-
nos atuem autonomamente, permitindo
que eles facam suas préprias interpreta-
¢oes significativas sobre o movimento
em questdo. Essa é a verdadeira busca, a
procura individual que é insubstituivel e
denominada pela antropologia pedagé-
gica de Roth, como na teoria da gestalt,
com o nome de ‘liberdade criativa’.

Esse segundo ponto de vista é um
movimento que tem o aspecto ‘vivo’ como
sua caracteristica principal e exige a partici-
pagao consciente do sujeito. Essa é a forma
como as ‘aulas abertas as experiéncias’
encaram o processo de ensino e de apren-
dizagem. Um conhecimento produzido
pela experiéncia individual (em forma de
aprendizagem ‘incorporada’), numa agao
conjunta com ‘outros’ integrantes, que
também trabalham no mesmo percurso®.

5.2. Kunz e a didatica comunicativa

Num artigo que trata de ‘Uma abor-
dagem fenomenologica do esporte’, Kunz
(2000) aponta para trés aspectos que inte-
gram o esporte, mas que so sao percebidos
quando abordados fenomenologicamente, a
saber: a percepcao, a sensibilidade e a intui-
¢ao no esporte. Vamos ver cada uma delas
e quais suas relacoes e quais os elementos
comuns com a questdo da aprendizagem.
Mesmo porque cada um desses aspectos é
parte integrante de qualquer tipo de movi-
mento (ou gesto/conduta técnica) e sao tam-
bém decisivos quando da execucgao desses
respectivos movimentos. Kunz exemplifica

9  Onde interiormente ndo ha medida, mas quando expressadas exteriormente, apresentam diferengas corporal-

sensiveis.
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... a sensibilidade na forma como a bola
‘cola’” no pé do jogador de futebol; a
percepcao de tempo e espaco e seus
respectivos modos e maneiras diferentes
que interpretamos as grandezas fisicas
e mensuraveis de um jogo coletivo; e a
intuicdo no exemplo de ‘ver’ antecipa-
damente, tanto com éxito como com
fracasso, um determinado lance de jogo.

Visto assim, ele se refere aos gestos
esportivos somente de forma analitica, até
porque quando da execugao nao é possivel
separar a sensibilidade da intuicao e muito
menos a intuicao da percepgao e assim por
diante. O Ser e Agir Humanos, vistos através
da abordagem fenomenologica, nao podem
cair no ‘intelectualismo’, ato tao comum entre
os profissionais da area, estudantes e atletas.

Na fenomenologia, o que interessa
é chegar ao ‘conhecimento do conheci-
mento’. Se ndo for assim, pode-se cair no
psicologismo e Husserl provocou a criacao
da categoria da intencionalidade e esclare-
ceu o fato de que ‘consciéncia é sempre
consciéncia de alguma coisa’, ou seja, é
uma intencionalidade que nos move. Tal
intencionalidade se exterioriza, é conhecida
pelo ‘mim’ e a partir dai os ‘outros’ passam
a conhecer as intengoes do ‘eu’ como um
objeto, uma coisa. Também como um vei-
culo, a intencionalidade vincula o mundo (o
exterior, os personagens, o ‘outro generali-
zado’, o tempo césmico) com a consciéncia
(o tempo interior, a durée — a duracao, o
eu-identidade, o momento da tipificacao).

A intencionalidade nao pertence
nem ao sujeito nem ao objeto. Ela transita,
ela transpassa, faz a passagem entre as duas
dimensoes do tempo e do espaco (interior e
exterior). Husserl vai chamar esse momento
de ‘vinculo profundo’ de ‘original’, porque
é nesse momento que nossas experiéncias,
vivéncias e o modo de pensar ‘constituem’
o objeto de conhecimento na consciéncia.

Assim surgem as ‘aparéncias originais’ e
nos relacionamos com os objetos através
da experimentacdo, das vivéncias e do
conhecer. Papel esse desempenhado pelo
‘mim’ ou melhor, pelo ‘outro generalizado’
de Mead e que Merleau-Ponty diz que se
inicia sempre ‘corporalmente’.

E por isso que a fenomenologia
percebe as coisas quando ‘descreve’ e nao
quando ‘analisa’. As experiéncias se trans-
formam num horizonte de possibilidades,
ou como diz Gadamer (2004 e 1977), na
‘fusdo de horizontes’. As experiéncias pro-
vocam uma forma de ‘ver’ a realidade e a
vida individual; a encarnacao biogréficae a
tipificagao dao inicio a essa reflexao sobre
‘si mesmo’. Cria o ‘mim’, que é parte do ‘eu’
como uma unidade e assim se comunica
com os outros através da rede significagcoes
e intencionalidades.

Com a fenomenologia é possivel
investigar esse ‘campo aberto de significa-
¢oes’. Temos ai diante de nds a chance de
reinterpretar as significacbes dadas pelo
‘mim’ através das provocacdes e reagoes
intencionais originadas no ‘eu’, mas con-
troladas e modificadas pelo ‘mim’.

Os trés aspectos esportivo-feno-
menolégicos destacados por Kunz (2000)
anteriormente, podem ser conhecidos
através de operagoes mentais, ou seja, pelo
conhecimento discursivo mediado pelas
operagOes racionais. No entanto, o autor
aponta para a possibilidade de outro tipo
de conhecimento, intuitivo, que

a) é imediatamente apreendido e de
natureza ‘corporal-sensivel’. Tal conhe-
cimento se manifesta em forma de um
‘saber” anterior a propria ocorréncia de
algo, evento que mais acontece no inte-
rior do jogo esportivo.

b) também indica a intuicao formal-sen-
sivel que fornece base para o intelecto
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(‘a mente’, como ja vimos anteriormente,
é algo que se alcanga posteriormente a
personalidade. Com a personalidade sen-
do construida, a crianga terd capacidade
mental, identidade que possibilita inter-
pretar significagdes com outros sujeitos).
) e por fim, apresenta também a ‘intui-
¢ao supra-sensivel’, de registros na cons-
ciéncia de dados imediatos que podem
ou nao ser confirmados a posteriori'.

Essas duas dltimas formas de intui-
¢ao acontecem e se desenvolvem na dimen-
sao corporal, ou seja, na corporeidade e o
mundo ndo é aquilo que nés pensamos,
mas sim aquilo que vivemos. Nossas ex-
periéncias no mundo da vida se tornam o
momento de intervencao, da aprendizagem
corporal-sensivel.

O autor finaliza seu texto dizendo
que essa abordagem tem servido para que se
possa ‘jogar mais luz sobre o esporte através
da fenomenologia’, no entanto talvez fosse
possivel ‘conseguir jogar mais luz sobre a
fenomenologia através do esporte’. Dessa
forma também podemos fazer uma analogia
com o pensamento e obra de Mead, quando
ele esclarece a categoria do ‘outro generaliza-
do’ por meio do jogo e do esporte, ou seja, o
autor joga mais luz sobre a categoria do ‘outro
generalizado’ por meio do esporte e do jogo.

CONSIDERACOES (SEM-IFINAIS

Tendo aproximado uma das ca-
tegorias mais importantes, denominada
‘corporal-sensivel’, entre as concepcdes do
‘movimento renovador’ da Educacao Fisica

escolar (Bracht (1999a), indicamos algumas
sugestdes da investigacao:

1) A Psicologia Social de Mead sofre
um vacuo provocado pela nao divulga-
¢ao fora do territorio norte-americano,
tornando-a desconhecida na Europa e,
por ficar de fora das reflexdes da época,
afasta-se das diversas possibilidades de
acesso as varias teorias psicossocioldgi-
cas no ultimo século;

2) A Psicologia Social (‘condutismo so-
cial’) surge para confrontar a Psicologia
Comportamentalista (behaviorismo), de
caracteristica eminentemente norte-ame-
ricana e aquela ndo teve a devida reper-
cussao cientifica mundial quanto essa;

3) A Psicologia Social, que justamente
trata da relacdo dialética individuo-
-sociedade, que no nosso entender
proporcionou a ‘guinada’ na psicologia
com a teoria dos ‘papéis reciprocos’,
passou ao largo durante esse tempo,
aprofundando mais ainda os obstacu-
los nas ‘imprescindiveis e necessarias’
intervencoes didatico-pedagogicas na
Educacéo Fisica escolar;

Na atual sociedade do conheci-
mento, a educagdo passa a ter um papel
fundamental. Demo (2001) faz algumas
indicacoes, mas ressalta para o seguinte
quando se trata da relacao entre conheci-
mento e educagao: esta necessidade precisa
ser vista em ambas as dire¢coes, da educagao
para o conhecimento e do conhecimento
para a educacgao.

Assim o papel da escola é coordenar
esse confronto com a pobreza politica em
que nos encontramos. Aprender a ler nao é
sO ‘ler’ a palavra, mas também estabelecer um
didlogo com o mundo. O ‘se-movimentar’ é
uma categoria que permite essa ‘leitura’.

10 Esses registros ocorrem no tempo interior, na durée, ficam ali disponiveis, até porque essa dimensao de tempo
possui outra dinamica, diferente daquela do mundo exterior, do tempo césmico. S6 o ‘eu profundo’ individual
é quem conhece essa regido; ver sobre esse tema Bergson (1989) e Trevisan (1995).
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O individuo, a partir de sua condicao no
processo educativo, constitui-se em um pos-
sivel cidadao critico e criativo para aprender
o saber pensar e intervir na realidade. Eis
algumas possibilidades:

a) a ‘liberdade criativa’, indicada por
Hildebrandt-Stramann (2001);

b) o conhecimento intuitivo apreendido
através da natureza ‘corporal-sensivel’ —
corporeidade, indicada por Kunz (2000);
) a ‘epistemologia do movimento’ que
ocorre durante o ‘se-movimentar’, em
forma de uma ‘incorporagao’, que Bra-
cht (1997a) vai chamar de ‘movimento-
pensamento’; e

d) por ultimo, na esteira de ideia de
sistemas autorreferenciados, de Matu-
rana e Varela (apud Demo, 2001) nos
apresenta a categoria ‘enacao’, onde a
propria ‘reflexao’, agora ‘corporificada’,
ja se torna uma ‘experiéncia’, porque
somos sujeitos capazes de ‘auto-inter-
pretagao’ e de ‘auto-entendimento’.

As intenc¢des das propostas didatico-
-pedagogicas da Educacao Fisica escolar,
chamadas ‘criticas’, apontam para a dire¢ao
de uma abordagem de intervencao ‘criativa’
e ndo técnico-racional. Isso leva Bracht
(1999b) a fazer algumas proposicoes, entre
elas, aquela de que ele chama de interven-
¢ao ‘autopoiética’, construida a partir de
dentro da Educacao Fisica. O resultado nao
pode ser uma teoria que substitua a pratica,
e vice-versa, mas que tenha légica e que
ambas precisam fecundar-se mutuamente,
de modo que cheguemos numa teoria da
pratica e numa pratica teorizada.

Das propostas alternativas hoje
presentes no interior da Educacao Fisica, a

que mais tem lhe demonstrado afinidades
‘psiquicas’ e epistemologicas se encontram
naquelas que também se propoem a teorizar
sobre a pratica humana e consequentemen-
te sobre a prética pedagégica. A investigagcao
¢é no sentido de perceber e indicar se ha uma
nova ciéncia a caminho e se o seu objeto
de estudo existe cientificamente.

No entanto, o autor ressalta que a
tarefa é dificil, mas nao impossivel, porque
o esporte apresenta algumas dificuldades
para o desenvolvimento de uma prética
pedagdgica critica, mas mesmo em con-
dicoes, digamos de ‘desvantagem’ no
placar, o esfor¢o continua porque também
acreditamos na necessidade de um projeto
nao sé didatico-pedagogico, mas também
politico-pedagogico.

Nessa mesma linha de intervencoes
e pesquisas, Kunz (1999) constata que a
grande maioria das experiéncias desenvol-
vidas, que poderiam estar colaborando no
avanco dessas questoes, sobre emancipagao
tedrico-pratica, submetem-se ao uso e ma-
nuseio de um instrumental metodolégico
que vem cercear as perspectivas criticas
e as novas reinterpretacoes significativas.

Diante dessas observacoes, en-
tendemos que o caminho estard sempre
nessa relagao critico-hermenéutica e critico-
-dialética, pois é o motor para a construgao
daquilo que acreditamos ser um mundo
mais sensato, cooperativo, responsavel e
congruente, tanto na dimensao social como
individual. Ao desejar isso, o ‘outro gene-
ralizado’ também vai se sentir provocado.
Nao estaria assim formada a rede ilimitada
de comunicagao?''.

11 p.s.: Esse comentario em forma indagativa, foi feito por Valter Bracht e s6 sei dizer que ele tem uma ‘amplitude’
do tamanho ‘do mundo’. Convoca a ‘todos’ indistintamente, mesmo sabendo que ali ele estava a ‘cutucar’ os

proximos da Educagao Fisica escolar.
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GAME, SPORT, CHILD AND EDUCATION: approximations with the Social Psychology
theory of Mead

ABSTRACT

The article think about the game and the sport within the social psychology theory of the
philosopher G. H. Mead in the field of Physical Education. Initially indicates the principles
of ‘social behaviourism’ [society, person and mind]. Then shows the ‘emergency’ of
the ‘generalized other’ in the transition from the game to the sport. Further highlights
the ‘renewal movement’ of the 80s and some references of education in Brazil. Finally
think about the need to understand the development of the self in school education,
highlighting the “critical” concepts for the didactic education of teachers.
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