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nos alunos, No processo, na
problematizacdo e na comunicacdo
(Grupo de Trabalho Pedagégico UFPe—
UFSM, 1991). Este trabalho tem como
objetivo abrir novos sentidos paraa
compreensdo de tais indicacfes, as quais
sdo citadas pelos autores como as
orientac6es que resumem a Concepcao
de Aulas Abertas. Utilizou-se como
metodologia exploratério-descritiva, a
arte de compreender (hermenéutica). A
partir dos didlogos com os referenciais
tedricos em que nos debrugamos, foi
aberta uma “nova” legitimacéo didatico-
pedagdgica, para a compreensdo das
“Aulas Abertas as Experiéncias”: o0 ensino
orientado no interacionismo simbélico.
Palavras-chave: aluno; processo;
problematizacdo; comunicacao;
interacionismo simbdlico; Aulas Abertas;
Educacéo Fisica escolar.

Introducéo

Conforme Bracht (1999), a
partir da década de oitenta, a Edu-
cacgdo Fisica no Brasil tem observa-
do um movimento denominado de
movimento renovador da Educacao
Fisica brasileira.

O autor sistematiza 0 mes-
mo em dois momentos. O primeiro
visava fornecer a Educacéo Fisica um
carater cientifico, de modo que a
pratica pedagdgica fosse orientada
pelo conhecimento produzido pelas
ciéncias naturais, ou seu paradigma

should be guided to the students, the
process, the investigation and the
communication (Pedagogical Work
group UFPe-UFSM, 1991). This paper has
the objective to open new meanings for
the understanding of such indications,
which are cited by the authors as the
orientations that summarize the
Conception of Open Lessons. As an
explorer-descriptive methodology, the
art of understanding (hermeneutic) was
used. From the dialogues with the
theoretical references that we used, a
“new” didactic-pedagogical legitimation
was opened, for the understanding of
the “Open to the Experiences Lessons “;
the education guided in the symbolic
interaction.

Keywords: student; process;
investigation; communication; symbolic
interaction; Open Lessons; school
Physical Education

de cientificidade. Bracht cita a abor-
dagem desenvolvimentista e a psico-
motricidade como exemplos de pro-
postas que possuem este caréater ci-
entifico, das ciéncias naturais. O se-
gundo momento é caracterizado
pelo desenvolvimento de concep-
¢cOes de ensino vinculadas a uma
teoria critica da educacdo. O autor
cita as seguintes concepcdes: Ensi-
no Aberto; Critico-Superadora; e Cri-
tico-Emancipatoria.

O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) resume a
Concepcdo de “Aulas Abertas”, referen-
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te ao Ensino Aberto, como: “as con-
cepcOes de aulas orientadas: no alu-
No; N0 pProcesso; na problematizacao;
e na comunicacdo” (p. 40). O presen-
te trabalho tem como objetivo abrir
novos sentidos para a compreensao
destes quatro elementos indicados,
fundamentado pela interpretacdo de
“novos” referenciais teéricos. Tendo
alguns destes trabalhos ja sido apon-
tados por Cardoso (2002/2004) para
abusca e compreensdo das atuais con-
dicBes espaco-temporais do ‘se-movi-
mentar’. Destacou-se o termo “novos”,
no sentido de que estas referéncias
ainda ndo receberam a atencdo devi-
da pela area da Educacdo Fisica, po-
rém, pode-se dizer que a direcdo para
a qual apontam € indicada ha tempos
por diferentes civilizagbes e culturas.

Podemos encontrar a pri-
meira apresentacdo da Concepc¢do
Aberta no Ensino da Educacédo Fisi-
ca escolar brasileira em Hildebrandt
& Laging (1986). Nesta obra, 0s au-
tores deixam claro o que ndo se pre-
tendia na apresentacdo da, entéo,
nova possibilidade para a formacao
do ensino da referida area:

O que néo se pretende: - Apresen-
tar um conceito didatico ja “pron-
to” para um ensino aberto. Este
principio baseia-se, com seus exem-
plos praticos, muito mais na situa-
¢ao presente dos conhecimentos
tedricos e experiéncias praticas. Ele
estd subordinado a constante revi-

séo e continuidade de desenvolvi-
mento (p. IX).

Diante disto, percebe-se a
busca dos autores em manter em
aberto tal concepgéo de ensino. Esta
mesma abertura é observada em Rée
(2000). O autor cita como Heidegger
compreende que para se apossar de
uma heranca é preciso assumir seu
controle e Ihe dar uma nova abertu-
ra para o futuro, e ndo apenas se-
guir atras dela orientando-se pelo
seu passado. Neste ultimo caso, eis
0 que ocorre com a tradicdo:

A tradicdo, ao chegar assim a posi-
cdo dominante, torna de imediato
e na maioria das vezes tdo pouco
acessivel o que ela “transmite” que,
na verdade, o oculta. Ela entrega
esse legado a auto-evidéncia e obs-
trui o acesso as “fontes” primordi-
ais das quais em parte foram legiti-
mamente extraidos os conceitos e
categorias que nos foram transmi-
tidos. A tradicdo faz-nos até mes-
mo esquecer completamente essa
origem e supor gue sequer preci-
samos compreender a necessida-
de de um tal retorno (p. 21).

Desta forma, torna-se ne-
cessario desconstruir a histéria da
Concepc¢do Aberta no Ensino da Edu-
cacdo Fisica escolar brasileira, no sen-
tido de recupera-la como uma con-
cepcao de ensino que esta por vir.

Utilizou-se como meto-
dologia a hermenéutica, cuja concep-
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cdo preliminar para Schleiermacher
(apud BRAIDA, 2000), é a da “arte
da compreensdo correta do discur-
so de um outro” (p. 29).

Heidegger (apud REE, 2000),
compreende que, por sermos usué-
rios de uma linguagem, é inevitavel
que sejamos parte de uma histéria
que sempre nos sobrepuja, pois: “[...]
uma linguagem é evidentemente
uma entidade histérica — um heran-
ca cultural dindmica e multifa-
cetada, de desconcertante comple-
xidade, produto das labutas poéti-
cas, gramaticais e filosoficas de
incontaveis geracdes antecedentes”
(p. 20). Assim, a hermenéutica nos
aproximaria desta historia ao reali-
zar as duas tarefas citadas por Braida
(2000): determinar o significado de
uma palavra dentro do contexto da
lingua compartilhada por uma co-
munidade num dado momento his-
torico; e determinar o sentido de
uma palavra dentro do contexto da
frase de um discurso de um indivi-
duo dessa comunidade.

Aulas orientadas no aluno

Aquele que conhece o seu
préoximo é um conhecedor:;
aquele que conhece asi
proprio é um sabio.
(Tsung-Mi)

O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) cita a pra-
tica do ensino orientado no profes-
sor. Porém, em direcdo contraria a
estas configuracfes, os autores com-
preendem como mais adequadas as
aulas orientadas no aluno:

Detendo-nos nas citacdes,
percebemos que, fundamentalmen-
te, foram realizadas no sentido de que
0 professor ndo mais assuma o papel
de centro das decisfes. Ou seja, a
orientacdo é para que se permita ao
aluno participar na decisdo sobre o
planejamento e realizacdo da aula.

Este poder de decisdo a ser
possibilitado ao aluno, por sua vez,
nos remete a um outro elemento: a

Quadro 1 — ENSINO ORIENTADO NO PROFESSOR E NO ALUNO

NO PROFESSOR

NO ALUNO

Nas aulas orientadas no professor, ele ¢ o centro da
configuragdo da aula, com um monopdlio absoluto do
planejamento e da decisdo. Ele decide em definitivo o
que se faz, como se faz e como se avalia.

Nas aulas orientadas no aluno, o professor abandona seu
monopdlio absoluto do planejamento e da decisdo e
oferece aos alunos espagos substanciais de a¢do e de
decisdo. Nas aulas, os alunos podem apresentar suas
imagens, idéias e interesses, com respeito a0 movimento,
jogos e esporte, para participar na decisdo sobre o
planejamento e realiza¢do da aula.

Fonte: Grupo de Trabalho Pedagogico UFPe/UFSM (1991, p.39)
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consciéncia. Bergson (1979) com-
preende que “consciéncia significa
escolha [...] a funcdo da consciéncia
é decidir” (p. 73). Desta forma, par-
tiremos da busca da compreensdo
da consciéncia, suas possibilidades
e implicagdes, para a apreensdo da
indicacdo de um ensino orientado
no aluno.

O entendimento da consci-
éncia no contexto educacional se
dara mais facilmente ao percebermos
como o proprio Bergson compreen-
de as diferencas e a relacdo existente
entre esta e a materialidade. O autor
entende-as como duas formas de
existéncia radicalmente diferentes,
sendo a primeira liberdade e a segun-
da necessidade. Segundo o filésofo
francés: “O mundo, abandonado a si
mesmo, obedece a leis fatais. Em con-
dicdes determinadas, a matéria se
comporta de maneira determinada,
nada do que faz é imprevisivel. [...]
Mas com a vida aparece 0 movimen-
to imprevisivel e livre. O ser vivo es-
colhe ou tende a escolher. Sua fun-
¢do é criar” (p. 75). Em referéncia a
forma como elas se relacionam, o0 au-
tor cita a consciéncia como “uma for-
¢a que se inseriria na matéria para
apoderar-se dela e utiliza-la em seu
proveito” (p. 77). Assim, se, em fun-
¢ao de nossa consciéncia, ndo somos
determinados e se a mesma possui 0
poder de tirar proveito da matéria,
torna-se clara a importancia da pre-
senca desta em um ensino de carater

transformador. Pensar uma educacdo
que vise a transposi¢do dos condici-
onamentos sociais e culturais, e que
ndo caminhe em direcdo a a¢do cons-
ciente dos alunos, surge como uma
tarefa inviavel.

Retornando ao inicio da
Concepgéo Aberta no Ensino da Edu-
cacdo Fisica escolar brasileira, en-
contramos em Hildebrandt & Laging
(1986) a primeira proposicdo para
que o aluno ocupe a posicao central
no ensino, sendo ele o “ponto de
partida e, a0 mesmo tempo, o pon-
to central das reflex8es didaticas”
(p.18). Freire (1987) compreende o
aluno de forma semelhante ao “pon-
to de partida” dos autores citados.
Em Pedagogia do Oprimido, ele cita
gue devemos partir dos saberes dos
alunos. Nunca apenas dissertar so-
bre a sua situacdo existencial e ja-
mais doar-lhe contetdos que pouco
ou nada tenham a ver com seus
anseios. Anos depois, desta vez em
Pedagogia da Esperancga, diante das
interpretacdes errbneas de tal pro-
posicdo, Freire (1992) esclarece tais
entendimentos citando: “[...] partir
do saber que os educandos tenham
n&o significa ficar girando em torno
deste saber. Partir significa pbr-se a
caminho, ir-se, deslocar-se de um
ponto a outro e ndo ficar, permane-
cer” (p. 70). Bergson (1979) também
demonstra uma compreensado seme-
lhante. O autor da o exemplo citan-
do que passamos a ser conscientes
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na execugdo dos movimentos quan-
do eles vém de nos, resultam de uma
decisdo e implicam uma escolha.

Assim, se, como ja vimos,
orientar o ensino no aluno € primar
pela consciéncia, e se 0s movimen-
tos conscientes se originam de um
mundo interior, que vem de noés, a
partir do aluno, evidencia-se a ne-
cessidade de propiciar ao mesmo a
possibilidade de dirigir a atengdo
para o conhecimento deste interior.
Dito de outra maneira, se no ensino
orientado no aluno os saberes culti-
vados vém de dentro, segue-se que
é de dentro, conscientemente, e
para dentro que se deve olhar.

Ao chegarmos a tal ponto,
nos encontramos com referenciais te-
oricos da Educacéo Fisica que ja havi-
am trilhado caminhos convergentes,
contribuindo para conduzir-nos aque-
le. Cardoso (2002) aponta a nossa area,
para que dirija a aten¢&o a este interi-
or, citando que: “Ao ‘se movimentar’
0 homem, ndo sb se relaciona com
algo fora dele, exterior a ele proprio,
mas também ao seu interior, ‘a si mes-
mo™ (p. 161). Kunz (2004) também
trata da importancia de conduzir os
alunos a este “conhecimento de si” nas
aulas de Educacéo Fisica:

N&o se trata de formar pessoas que
se conhegam melhor, apenas, mas
de formar gente consciente de que
jamais conhecerd tudo de si, pois
iSs0 consiste em conhecer a huma-

nidade e o mundo. E imprescindi-
vel que a educacdo desencadeie
um processo de conhecimento de
si através dos valores humanos
encontrados em cada individuo,
possibilitando condigdes paraque
cada aluno e aluna encontrem, por
suas referéncias internas e ndo ape-
nas do mundo exterior e dos ou-
tros, o que ele ou ela de fato sédo
em relagéo ao mundo, aos outros
easi-proprio (p. 15).

Surge entdo a necessidade
de sinalizarmos que a orientagdo
para este conhecimento de si se pau-
ta na concep¢do de um individuo
como um ser-no-mundo. Um indivi-
duo que ndo esta isolado num es-
paco interior privado e separado do
mundo que o cerca, segundo
Heidegger (apud REE, 2000). Pois
uma interpretacdo que desvirtue
este ponto do texto, abatera os ali-
cerces com o0s quais fundamentamos
nosso trabalho. Com este entendi-
mento, Kunz cita que “conhecer a
si” - e ndo “conhecer a mim” - con-
siste em conhecer a humanidade e
o mundo. Bergson (1979), neste
mesmo sentido, orienta para que
descamos ao interior de nds mes-
mos. Como entende o autor: “A ma-
téria e a vida que abundam no mun-
do estdo também em nés; as forcas
que trabalham em todas as coisas,
sentimo-las em nos; seja qual for a
esséncia intima do que é e do que
se faz, n6s nela estamos” (p.65).
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Detendo-nos nas citacoes,
é possivel que recuperemos algumas
de nossas vivéncias que correspon-
dam aos dizeres dos autores, da pos-
sibilidade de conhecer o mundo co-
nhecendo a nés mesmos*. Por exem-
plo, ndo é verdade que quanto mais
o outro for semelhante a nés, melhor
0 compreenderemos, pois poderemos
entendé-lo conhecendo a nés mes-
mos? E fato que a compreensio do
outro se da de forma satisfatoria
quando ocorre a partir de nossas pro-
prias experiéncias. Em Heidegger
(1983) veremos ainda que o conhe-
cimento que se origina de nossas
experiéncias nao € apenas uma pos-
sibilidade de entendimento, mas a
mais adequada. O autor da o exem-
plo citando que a melhor forma de
conhecer o que ¢é a filosofia, ndo é

perguntar sobre ela, de fora dela, mas
penetrar nela, demorar-se nela, ou
seja, filosofar. Desta forma, poderia-
mos dizer que conhecemos devida-
mente algo apenas quando viven-
ciamos em n6s mesmos, sendo o que
é transmitido somente uma “imita-
cdo grosseira” (BERGSON, 1979, p.
27). Nao por acaso, Hildebrandt-
Stramann (2003) cita a experiéncia
como uma categoria central na dida-
tica das Aulas Abertas, entendendo a
mesma como “um momento ativo,
mas também como um momento
passivo, como um resultado objeti-
vo, mas com um significado subjeti-
vo” (p. 80). De tal maneira o autor
procura despertar a aten¢do da area
da Educacdo Fisica para a existéncia
desta experiéncia interior.

Quadro 2 — ENSINO ORIENTADO NO PRODUTO E NO PROCESSO

NO PRODUTO

NO PROCESSO

A aula orientada no produto ¢ dirigida para um
melhoramento do movimento técnico, das capacidades
taticas e do nivel da capacidade especifico-esportiva.
Por exemplo, uma aula com o tema “pique na barra”
procura melhorar a rapidez e a elasticidade. A aula ¢
interessante para o professor, que s6 espera alcangar
mais rapidamente possivel e sem muitas dificuldades o
objetivo do movimento técnico.

Na aula orientada no processo, o andamento da aula e as
agdes desenvolvidas ¢ que estdo no centro do interesse
didatico e, com isso, o modo pelo qual os alunos tém
relag@o conjunta e relagdo com a matéria esporte. Trata-se
das diversas maneiras para aprender e fazer esporte, das
possibilidades diversas para resolver problemas motores e
sociais dos alunos e do professor e, com isso, da agdo
autonoma e social dos alunos.

Fonte: Grupo de Trabalho Pedagégico UFPe/UFSM (1991, p.39).

4 Inevitavel notar a semelhanga com o “Conhece-te a ti mesmo”, ponto de partida da busca do
conhecimento na Grécia Antiga, ou com 0s ensinamentos da cultura oriental para a busca do auto-

conhecimento.
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Aulas orientadas no pro-
cesso

O aproximar do outono: 0s

olhos ainda ndo o reconhecem

de modo claro;

porém a austeridade do

vento, surpreso, ja permite pressenti-lo.
(Fujiwara Toshiuki)

O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) cita o en-
sino orientado no produto. Contu-
do, educando para um outro ensi-
no, os autores recomendam que se
oriente a aula no processo.

Em suma, a partir das cita-
¢cOes dos autores, percebemos que
a proposicdo feita foi a de por o
como, 0 modo em que se da a aula
no centro do interesse do ensino da
Educacdo Fisica.

Freire (1987) se aproxima
desta concepcao ao citar que “No pro-
cesso revolucionario, a lideranca ndo
pode ser ‘bancéria’, para depois dei-
xar de sé-lo” (p.75). O pedagogo
menciona a liberdade como uma per-
manente busca, ndo um ponto ideal,
fora dos homens, a ser atingido, e
compreende que 0s homens sao por-
que estdo em situacdo. Em referén-
cia a utilizacdo da opressdo pelos
professores, ele explica que mesmo
gue objetivando a promocédo da li-
bertacdo, os opressores oprimem a

si mesmos. Em Bergson (1979) en-
tenderemos porgue isso ocorre, ao
observar o autor tratando da acéo
voluntaria: “[...] ela cria 0 novo tam-
bém no interior de si mesma, pois a
acdo voluntaria reage sobre quem a
realiza, modifica numa certa medida
o0 carater da pessoa de quem emana
e realiza [...]” (p. 84).

Buscando as raizes da ori-
entacdo do ensino no processo, ve-
remos que esta nos remetera a ou-
tras dimensdes do universo e nogdes
de tempo. Cardoso (2002), pesqui-
sando sobre as origens e fundamen-
tos da Concepcéo de Aulas Abertas,
cita a existéncia de um “tempo inte-
rior em aberto”, o qual é experimen-
tado no instante em que o sujeito
vivencia a si préprio como a origem
das acGes em curso, ndo sendo este
tempo acessivel a lembranca e a
reflexdo. Veremos em Cardoso
(2004) que este se trata de um tem-
po interior (kairds) que ndo pode
ser medido, o qual se diferencia do
outro tipo de tempo existente
(chrénos), exterior e que se permi-
te dimensionar e medir.

Em Bergson (1979), com-
preenderemos porgue este “tempo
interior em aberto” ndo é acessivel
a lembranga e a reflexdo, ou seja,
ao pensamento. Isto se da pelo fato
da inteligéncia reter apenas uma
série de posi¢les fixas, imoveis,
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instantaneas®, desdobramentos do
chrénos. Problematizando as limita-
¢Oes do pensamento, o filésofo cré
na mutabilidade da realidade mais
do que em uma verdade estéatica.
Entende que se pudéssemos mode-
lar nossa faculdade de intuicdo so-
bre a mobilidade do real, a modela-
gem ndo seria algo estavel. Cita ain-
da que se procurarmos no fundo de
nds mesmos, da periferia para o cen-
tro, - onde se situa o “tempo interi-
or em aberto” mencionado por Car-
doso - encontrariamos “uma suces-
sdo de estados em que cada um
anuncia aquele gue o segue e con-
tém o que o precedeu” (p. 15-16). E
estes estados multiplos, na realida-
de, ndo acabam ou comecam, mas
todos se prolongam uns nos outros.

De forma figurada, o autor
entende a duragdo (durée) como uma
multiplicidade de momentos ligados
uns aos outros por uma unidade que
0s atravessaria como um fio. Esses
momentos seriam em ndmero ilimita-
do, e por mais préximos que estejam,
haverd sempre, entre estes pontos
matematicos, outros pontos matema-
ticos, e assim por diante ao infinito.

Veremos em Rée (2000)
gue Heidegger possui uma compre-
ensdo semelhante:

Estamos constantemente em um
estado de “queda” porque enquan-
to vivemos jamais poderemos alcan-
car um equilibrio estavel, e menos
ainda um estado de repouso. No
maximo mantemo-nos suspensos
entre movimentos opostos mas in-
comensuraveis. O primeiro movi-
mento é simplesmente “como
estamos” a cada instante (p. 34).

Notemos ainda a compre-
ensdo de Heidegger de que cada
momento de nossa existéncia é afe-
tado por morte, ou, antes, por nos-
SO “ser-para-a-morte”, a qual de-
monstra o seu entendimento de um
tempo continuo, ndo comparti-
mentado. Assim, 0 que vivemos hoje
ndo estaria separado das vivéncias
passadas e das que estdo por vir.

A partir deste entendimen-
to, da vida como um processo,
movente, ndo estatico, centralizar a
educacdo em um ponto fixo, hum
produto, apresenta-se como uma
opc¢do pela negacdo da vida. Consi-
deremos ainda que, entrelagado com
os saberes ja costurados neste tex-
to, se no Ensino Aberto os alunos
devem ter a possibilidade de olhar
para 0 mundo interior, as aulas as-
sim concebidas ndo poderiam orien-

5 Por isso, conforme os ensinamentos Zen, a atitude mental do esgrimista deve ser o que é conhecido
como um estado de Muga, auséncia da idéia de que se esta fazendo algo (WATTS, 1988). Hyams
(2003) cita 0 mestre Zen e esgrimista Takuan: “A mente deve estar sempre no estado de “fluidez”,
pois, quando ela para em alguma parte, significa que o fluxo se interrompeu: é justamente essa
interrupcdo que prejudica o bem-estar da mente. No caso de um esgrimista, ela significa a morte”.
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tar-se para outro tempo, que ndo
este “tempo interior em aberto”.

No entanto, ainda assim,
sem a devida reflexdo, o ensino ori-
entado no produto se mostra como a
possibilidade mais aparente no coti-
diano escolar, a primeiraa “vir amao”.
Ainda em Rée (2000), debrugando-se
sobre a obra de Heidegger, compre-
enderemos que isto se da em funcéo
da conducdo, pelo senso comum, de
nosso entendimento do tempo mun-
dano. O filésofo elucida que, guiados
por aquele: “Acabamos concebendo o
tempo de uma vida como uma série
de ‘experiéncias’, tdo separadas umas
das outras como os quadros de um
filme cinematogréfico, cada um deles
‘presente’ a nés apenas por um rapi-
do instante” (p. 52).

Aulas orientadas na pro-
blematizacao

Né&o se deve olhar o dedo
que aponta quando se
quer admirar a lua cheia.
(Um Velho Mestre Zen)

O Grupo de Trabalho Peda-
gbégico UFPe-UFSM (1991) cita o
ensino orientado nas metas defini-
das. Entretanto, como possibilida-
de alternativa a este ensino, os au-
tores indicam que se oriente a aula
nos problemas.

Para a apreensdo das cita-
¢Oes dos autores, iniciemos dirigindo
a atencdo a uma das faces que melhor
representam as Aulas Abertas. Esta, as
revelam como aulas em que profes-

Quadro 3 — ENSINO ORIENTADO NAS METAS DEFINIDAS E NA
PROBLEMATIZACAO

NAS METAS DEFINIDAS

NA PROBLEMATIZACAO

A aula orientada nas metas definidas ¢ construida para
conseguir objetivos de aprendizagem bem definidos,
que sdo formulados como atitudes motoras que os
alunos devem realizar. Por exemplo, quando o aluno
deve acertar a bola de futebol no meio do peito de pé
direito, e, a0 mesmo tempo, a perna de apoio devera
estar ao lado da bola. Fixara a articulagdo do pé e
avangara meio corpo por sobre a bola. Para alcangar a
meta, os caminhos da aprendizagem ja sdo
especificados e as formas de organizagdo da aula,
também. O professor s6 devera realiza-la. No final da
aula ha uma avaliagdo de aprendizagem, na qual o

sucesso da aula ¢é julgado.

A aula orientada nos problemas tem origem numa
situagdo problematica. Por exemplo, criar um jogo com
uma situagdo apresentada pelos alunos na aula ou com um
problema resultante da propria aula. O importante é que
as solugdes ndo sdo fixadas anteriormente. Os alunos
devem criar, experimentar e avaliar conjuntamente ¢ com
a ajuda do professor as varias possibilidades de solugao

Fonte: Grupo de Trabalho Pedagdgico UFPe/UFSM (1991, p.39).
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sores e alunos estao abertos as varias
possibilidades de solugdes aos proble-
mas, ndo limitando-se a apenas um
dos possiveis percursos, previamente
tracado pelo educador.

E dada ao aluno a tarefa de
buscar as diversas possibilidades de
movimento. Assim, nesta concepcao
de ensino, o ato educacional ndo se
da pelo despejo de solu¢bes, busca-
das pelo professor. Em Freire (1987)
encontraremos uma simples e ade-
quada representagdo do ensino que
se limita a distribuicdo de respostas
prontas aos alunos, tendo o autor
denominado ‘educac¢do bancaria’.
Neste, os educandos sdo conduzidos
a memorizagdo mecénica do conteu-
do narrado pelo educador. Eles sdo
transformados em “vasilhas”, em
“recipientes” a ser enchidos. Assim,
professores e alunos séo avaliados
da seguinte forma: “Quanto mais va
‘enchendo’ os recipientes com seus
‘depdsitos’, tanto melhor educador
sera. Quanto mais se deixem docil-
mente ‘encher’, tantos melhores
educandos serdo” (p. 58).

Em Alves (2001), encontra-
remos outra fiel representacédo des-
te ensino orientado em metas defi-
nidas: “A igualdade dos objetos fi-
nais € a prova da qualidade do pro-
cesso. O que nao for igual, isto é, o
que apresentar alguma peculiarida-
de que o distinga do objeto ideal é
eliminado” (p. 35-6). Para o autor,
nossas escolas sao construidas se-

gundo o modelo das linhas de mon-
tagem.

Diante das compreensfes
que temos construido neste texto,
sentimos um certo vazio ao nos de-
pararmos com um ensino em que 0
universo de possibilidades em aber-
to ndo é explorado, buscado, pelos
educandos, neles mesmos, restando
apenas a execucdo de gestos incons-
cientes, opacos e sem vida.

O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) orienta
entdo para as problematizacfes
como 0 meio em que se dara a con-
ducdo dos alunos a busca das solu-
¢Oes, ao fazer propriamente dito, de
forma consciente. Veremos em
Heidegger (apud REE, 2000), que
“Toda pergunta € uma busca” (p.
13). Assim, quando se faz uma per-
gunta a um aluno, este ir4 buscar a
resposta em si mesmo, sendo as
problematizagbes uma possibilida-
de alternativa ao ensino orientado
em metas definidas. Tal interpreta-
cdo aproxima-se de Hildebrandt &
Laging (1986), para os quais “Todas
as formas do ensino por descoberta
e solucdo de problemas parecem
adequadas para subjetivizar o pro-
cesso de ensino” (p. 25).

O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) cita exem-
plos de aulas fundamentadas nesta
concepgdo de ensino. Nestas, as
problematizacdes sdo colocadas
como tarefas a serem cumpridas



130

Motriviv=ncia

pelos alunos. Por exemplo: “Como
podemos saltar com varas?” (p. 69);
“Como deslocar-se na agua sem
afundar nela?” (p. 95). Deste modo,
0 Ensino Aberto ndo se trata de um
“deixar livre”, possuindo planeja-
mento e objetivos, sendo as proble-
matizacBes uma possibilidade para
formar o leme com o qual o educa-
dor direcionara a aula®.

Notemos que esta abertura
as varias possibilidades se da em dois
planos: das intera¢des sociais e do
mundo de movimento dos alunos. Em
Hildebrandt-Stramann (2003), vere-
mos que a abertura no plano das
interacdes sociais ocorre por se con-
ceber a aula como um processo em
que professor e alunos definem suas
situacOes de acdo e, consequente-
mente, 0s seus significados. No ambi-
to do mundo de movimento dos alu-
nos, a abertura provém da compreen-
sdo aberta de movimento desta con-
cepcédo de ensino. Para o autor, a Edu-
cacdo Fisica “[...] tem a tarefa de pos-
sibilitar uma gama muito grande de
experiéncias diversificadas de movi-
mento” (p. 33). Assim, ao invés de
adotar o gesto esportivo padroniza-
do como referéncia para avaliar o

movimento como “correto”, ou nao,
possibilita-se 0 ‘se-movimentar’’, em
que h& uma procura subjetiva da for-
ma do movimento.

Seguindo 0 mesmo senti-
do, da diversidade, buscando varie-
dade de nutrientes que alimentem
0 nosso trabalho, encontramos ou-
tros autores que concebem o ensi-
no de maneira convergente. Vere-
mos que Freire (1987) orienta para
a adocdo da educagdo problemati-
zadora, compreendendo que é por
tal ensino que acontecera a liberta-
¢do, sendo as problematizac6es so-
ciais/culturais o meio em que se
dard o compromisso.

Encaminhando-nos nova-
mente para o campo da Educacéo
Fisica, Kunz (2004) cita a proble-
matizagdo como uma possibilidade
para o “conhecimento de si”. Segun-
do o autor, esta deve ser promovi-
da, sempre que possivel, de modo
que permita:

[...] liberdade de agir e descobrir
formas de movimento individual-
mente significativas; conhecer e
interpretar o contexto objetivo em
gue se realizam as atividades, bem

6 Diante dos possiveis preconceitos que tém surgido sobre esta concepc¢do de ensino, ndo é
desnecessario dizer que Jost (apud HILDEBRANDT & LAGING, 1986), compreendem que mesmo
em situagdes de ensino aberto poderdo ser necessarias medidas diretivas e prescri¢des estruturais.
Citam como exemplo o surgimento de conflitos por problemas que os alunos ndo possam resolver.

7 O ‘se-movimentar’ é uma concepg¢do antropolégica do movimento humano, na qual através deste
ocorre um dialogo entre o homem e o mundo. Trata-se de descobrir o mundo dos significados
motores, de modo que se efetue no préprio sujeito uma expansédo e aprofundamento deste mundo

(TAMBOER, 1979).
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como a si préprio e 0s outros en-
volvidos nas atividades; participar
nas decisdes e solugdes das ativi-
dades sugeridas e apresentadas;
por fim, desenvolver a capacidade
de autonomia ou emancipacéo pe-
las atividades, aceitando sempre
diferentes solucdes para cada ati-
vidade sugerida (p. 34).

Porém, em Gottlieb (1999),
veremos que foi Sécrates quem se ca-
racterizou pela utilizagdo do método
do questionamento. Apreendemos o
filosofo grego como um dos que con-
ceberam o mundo interior como o
local onde se situa o conhecimento.
Assim, através de questionamentos,
ele trazia os pensamentos de outros
‘a luz’. Como cita Gottlieb: “Ao invés
de propor uma tese ele mesmo,
Socrates deixava que o outro o faca e
entdo retira dela suas consequiéncias”
(p. 13). Ele destrinchava as explicagdes
dos outros, jogando o jogo da

dialética. Desta forma, negava que
transmitisse algum conhecimento,
considerando que apenas retirava-o
de uma outra pessoa, como uma par-
teira (maiéutica).

Segundo Gottlieb, apesar
dessa negacdo ter um fundo iréni-
co, esta também possuia um propo-
sito mais sério. O autor cita: “Ainda
que ele sempre afirmasse ndo ter
nada para ensinar, suas atividades
eram muito semelhantes as dos que
ensinam” (p. 14). O filésofo grego
ja havia compreendido: ensinar nao
significa dar respostas.

Aulas orientadas na co-
municacgéo

Dispersas pelo vento, as cinzas de Monte
Fuji desvanecem no ar.

Quem sabe para onde se dirigem os desejos
do meu pensamento?

(Saigyd Hoshi)

Quadro 4 — ENSINO ORIENTADO NA INTENCAO RACIONALISTA E
NA COMUNICACAO

NA INTENCAO RACIONALISTA

NA COMUNICACAO

A aula orientada na inteng8o racionalista ¢ determinada
pelo planejamento, organizagdo e orientagdo rigorosa
das agdes. Estas ttm um objetivo definido, tanto no
ambito motor quanto tatico e fisico. Todas as agdes do
professor servem para dirigir e alcangar o objetivo da
aula rapidamente e sem problemas.

A aula orientada na agdo comunicativa tem um interesse
didatico na comunicag¢do entre os alunos e o professor,
sobre o sentido do esporte, e, a0 mesmo tempo, sobre os
objetivos, contetidos e formas da aula. O mais importante
com isso ¢ a interagdo de alunos e professor. Nesta aula, o
professor renuncia o monopdlio do planejamento e sera
apenas um orientador do aluno. Com isso, os alunos
podem integrar suas idéias, necessidades e impressdes na

aula e discuti-las com o professor.

Fonte: Grupo de Trabalho Pedagdgico UFPe/UFSM (1991, p. 40).
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O Grupo de Trabalho Peda-
gogico UFPe-UFSM (1991) cita o en-
sino orientado na intencdo
racionalista. Contudo, educa para
um outro ensino. Indo ao encontro
com o que temos observado, temos
nas citacbes dos autores que as ‘Au-
las Abertas as Experiéncias’ caracte-
rizam-se pela interacdo social entre
professor e alunos. Veremos agora
que esta interagdo so é possivel atra-
vés de um elemento: a comunicacao.

Voltando a dialogar com Car-
doso (2004), este aponta a Educa-
cdo Fisica para dirigir a atencdo as
dimensfes do universo existente
para contribuir no processo de ‘edu-
car’ para uma ‘outra natureza’, que
sempre esteve ai do nosso lado, mas
que ainda ndo tinhamos “nos diri-
gido a ela com a devida atencéo que
merece” (p. 112).

Associada as dimensdes es-
paco-temporais indicadas pelo autor,
produtos da construgdo de um
“novo” modelo de universo (para-
digma), nos € apresentada ainda uma
outra dimensdo. Elias (1994), ao tra-
tar da evolucdo biolégica do homem
e do desenvolvimento histérico dos
simbolos, também a cita:

Em suma, pela aquisi¢do da com-
peténcia de enviar e receber men-
sagens na forma codificada de uma
lingua social, as pessoas obtém
acesso auma dimenséo do univer-

S0 que é especificamente humana.
Elas continuam a estar localizadas
nas quatro dimensdes do espago-
tempo, a semelhanga de todos os
factos pré-humanos, mas estéo,
além disso, localizadas também
numa quinta dimenséo, ados sim-
bolos, que servem aos seres huma-
nos como meio de comunicacao e
identificacdo (p. 47).

Freire (1987) entende o
dialogo como o lugar em que 0s
homens se encontram, para juntos
debrucar-se sobre o mundo. Costu-
rando um dialogo entre o pedagogo
e Elias, nos defrontaremos com a
necessidade de um encontro nesta
dimenséo simbdlica entre professor
e alunos, para que entdo ocorra a
devida interacdo psicossocial.

Observemos que se, de
modo diferente, o ensino for condu-
zido de forma ndo-dialogica, sem
compreensdo, teremos alunos pre-
sentes de corpo, mas ndo de alma.
Detendo-nos em fragmentos de
Heréclito, nos deparamos com a se-
guinte citacdo: “Sem compreenséo:
ouvindo, parecem surdos, o dito lhes
atesta: presentes estdo ausentes”
(ANAXIMANDRO, PARMENIDES e
HERACLITO, 2005, p.67).

Assim, o esforco que deve
ser despendido pelo educador é o
de apreender os sinais que 0s
educandos transmitem na forma de
signos/simbolos. E entdo, com a
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devida compreensdo do que esta
acontecendo nas aulas, orientar 0s
alunos, cumprindo com a sua tarefa
de educador. Também os alunos de-
verdo estar atentos para o0s sinais
emitidos pelos outros, devendo o
professor conduzi-lo para este cami-
nho. Porém, entendemos como in-
coerente exigir do aluno uma pos-
tura de atencdo a realizacdo de uma
tarefa em que ele ndo possa por a
atencdo em si mesmoé®. “Como po-
demos pensar em controlar as aguas
revoltas de um rio, se nos esquece-
mos das margens que as compri-
mem?” (PACHECO, 2001, p. 113).

As ‘Aulas Abertas as Expe-
riéncias’ diferenciam-se das concep-
¢Oes de ensino fechadas por ndo pro-
curar corrigir as discrepancias entre
o planejamento, ou a idéia de obje-
tivo do professor, e a realidade exis-
tente, pela utilizacdo de medidas
destinadas a trazer novamente o alu-
no para o que estava planejado
(HILDEBRANDT & LAGING, 1986).
Assim, quando o planejamento do
professor e, por exemplo, as idéias,
experiéncias prévias ou interesses
dos alunos ndo coincidem, abre-se
para o replanejamento da aula ao
invés da insisténcia na imposicao da
intencdo previamente definida pelo
educador.

Desvelando outras com-
preensdes, de especial interesse
para a Educacdo Fisica infantil, ve-
remos que para o professor, adulto,
qudo mais jovens e imaginativas as
criangas forem, maior seré a tendén-
cia para que se tenha dificuldades
em dialogar com as mesmas. As cri-
angas brincam... e brincam... poden-
do a brincadeira durar horas, dias,
semanas, etc. Definitivamente, as
criancas estdo “l4”. Estdo ainda no
espaco fisico que seus corpos mate-
riais ocupam, mas também estdo
num ‘mundo de faz-de-conta’, onde
acontece a brincadeira.

Compreendemos que as
criancas estdo na dimensdo simbo-
lica, citada por Elias, quando conse-
guem “voar” e “vencer os vildes”. E
0 adulto, rigido, fechado, precisara
entdo reaprender a brincar para se
encontrar com elas, da mesma for-
ma que Peter Pan ao voltar a ‘Terra
do Nunca’' para resgatar seus filhos
do Capitdo Gancho®. Se prestarmos
atencdo, aprenderemos com ele qual
¢ a ferramenta necessaria para
acessar este universo em que as cri-
ancas pulam de um local para o ou-
tro, de uma brincadeira para a ou-
tra. E, como ele fez junto aos “me-
ninos perdidos”, conseguiremos nos

8 Este olhar para si e do qual nos orientamos, pela nossa compreensdo de um individuo ndo isolado/
compartimentado, ndo é um olhar individualista, em que a crianga ndo percebe os que o cercam.
9 Referéncia ao filme “Hook - A volta do Capitdo Gancho”.
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esbaldar com ‘fartos banquetes, di-
ante de pratos e copos vazios'.
Cientes de “onde” as crian-
¢as brincam, podemos problema-
tizar o ensino a partir de tal enten-
dimento. Por exemplo, imaginemos
uma aula de EF, cujo tema é o “chu-
te a gol, no futebol”, em que uma
crianca faz-de-conta ser o ‘Ronal-
dinho Galcho'. Ela pratica chutes a
gol, porém, apenas com a perna di-
reita. O professor entende que seria
proveitoso para as criangas experi-
mentarem 0 movimento também
com a perna esquerda, e passa a ori-
entacdo para as criangas. Mas a cri-
anga mencionada continua a chutar
somente com a perna direita, afinal,
0 ‘Ronaldinho Gaucho’ é destro!
Como conseguira o professor se co-
municar com o aluno se néo estiver
no mesmo “local” que a crianga?

Uma errGnea e apressada interpre-
tacdo poderia compreender esta ati-
tude do aluno como desrespeitosa
e indisciplinada.

Consideragdes finais

Para Heidegger (apud REIS,
2000), compreender significa proje-
tar-se em direcdo a possibilidades.
E, o sentido ¢ a perspectiva projeta-
da a partir da qual ocorre a qualifi-
cacdo de algo como algo. Desta for-
ma, para a compreensdo das indica-
¢Bes para um ensino orientado no
aluno, no processo, na problemati-
zacao e na comunicacao, nos proje-
tamos em diferentes sentidos duran-
te estas conversas com 0s autores
citados, 0s quais nos mostraram ‘di-
recdes convergentes’ com a concep-

UMA (NOVA) LEGITIMACAO DIDATICO-PEDAGOGICA
Quadro 5 — ENSINO ORIENTADO NAS RELACOES (dos papéis)
SOCIAIS E NO INTERACIOANISMO SIMBOLICO

NAS RELACOES (dos papéis) SOCIAIS

NO INTERACIONISMO SIMBOLICO

A aula orientada nas relagdes (dos papéis) sociais é
determinada pelo ‘tempo cdsmico’ (exterior — chrénos).
Elas t¢ém como objetivo a analise da agdo corporal como
um tempo do passado que ja ocorreu e verificado (visto)
pela realizagdo dos gestos. Todas as agdes do professor
servem para corrigir o passado (o que ele viu com a
visdo — o6rgdo dos 5 sentidos) e alcangar o objetivo da
aula de forma correta (de acordo ao padrdo/modelo)
rapidamente (dentro do tempo cronoldgico previsto
anteriormente no plano de aula) e sem problemas (sem
interferéncia dos alunos).

A aula orientada no interacionismo simbolico tem um
interesse didatico no ‘tempo do ser humano’ (interior —
kairés). O mais importante com isso ¢ a forma simbdlica
com que os alunos e professor constroem o tema da aula.
O professor renuncia seu horizonte de significados,
abrindko a dimensdo espago-temporal do  “se-
movimentar”. Com isso, os alunos podem conceber um
“estado de  corporeidade”  interdimensional e
supradimensional com suas infinitas possibilidades de
outros sentidos e significados.

Fonte: Adaptado e revisado do Grupo de Trabalho Pedagdgico UFPe/UFSM (1991, p.39-40).
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cdo de Aulas Abertas do Grupo de
Trabalho Pedag6gico UFPe-UFSM.

Bergson (1979) cita que ter
uma direcao ja é algo, mas cada uma,
tomada separadamente, nos condu-
zird apenas a uma concluséo prova-
vel. De forma diferente, se tivermos
varias direcdes, estas deverdo conver-
gir para um mesmo ponto, e, a0 N0s
situarmos nele, nos colocaremos no
caminho da certeza. Diante disso,
apresentamos novas indicagoes, se-
guindo o paradigma que nos orien-
tou até aqui e apresentamos o se-
guinte quadro:
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